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11 JOHDANTO  
Rippikouluoppaissa puhutaan paljon erilaisista oppimisvaikeuksista kärsivistä nuo-
rista, joille on taattava mahdollisuus rippikouluun omien mahdollisuuksiensa ja vaa-
timustensa puitteissa. Erilaiset oppimisvaikeudet ovat olleet paljon esillä, ja julkisuu-
dessa on käsitelty avoimesti erilaisia oppijoita ja heidän vaikeuksiaan koulumaail-
massa ja työelämässä. Oma ryhmänsä ovat kuitenkin myös erilaisista käyttäytymis-
häiriöistä kärsivät nuoret, jotka käyvät usein koulua erityisluokilla, mutta saattavat 
haluta osallistua tavalliseen rippikouluun. Käyttäytymishäiriöt lisääntyvät jatkuvasti, 
ja tähän todellisuuteen ja sen mukanaan tuomiin haasteisiin on myös kirkossa alettu 
pikku hiljaa herätä. Työntekijöiden tieto ja osaaminen ovat keskeisessä roolissa eri-
tyistä tukea tarvitsevien nuorten huomioimiseksi rippikoulun organisoinnissa ja to-
teutuksessa.  
Koulumaailmassa pohditaan paljon kysymystä siitä, pitäisikö painetta erityisluokka-
sijoituksiin keventää, ja miten tämä voitaisiin tehdä takaamalla samalla kaikille oppi-
laille tasavertainen mahdollisuus oppimiseen. Suuntaus on ollut sijoittaa erityistä 
tukea tarvitsevat nuoret tuettuina yleisopetuksen ryhmiin. Tätä samaa eriyttämisen ja 
integroimisen problematiikkaa on pohdittu myös seurakunnissa rippikoulujen koh-
dalla.1 Kirkko on luonteeltaan inklusiivinen, eli sisäänsä sulkeva. Jotkut sen jäsenet 
saattavat tarvita apua ja tukea toisilta ihmisiltä enemmän kuin toiset, mutta siitä huo-
limatta jokainen jäsen on korvaamaton omine henkilökohtaisine ominaisuuksineen ja 
tarpeineen.  
Sain aikanaan kuulla, että joidenkin seurakuntien työntekijöiden reaktiot olivat olleet 
torjuvia, jopa kielteisiä, kun käyttäytymishäiriöistä kärsiviä nuoria oli haluttu sijoit-
taa tavalliseen rippikouluryhmään. Tämä herätti kysymyksen reaktioiden taustoista, 
mahdollisista epäluuloista, mutta myös avuttomuuden ja riittämättömyyden tunteista, 
joita kirkon työntekijät saattavat kokea käyttäytymishäiriöiden edessä. Rippikoulu on 
yksi kirkon perustehtävistä, mutta kuinka moni rippikoulun opettajista on nuoriso-
työnohjaajia lukuun ottamatta loppujen lopuksi kasvatuksen tai opetuksen ammatti-
lainen. Tutkielmani tehtävä onkin selvittää, millaiset valmiudet kirkon työntekijöillä 
on opettaa käyttäytymishäiriöstä kärsiviä nuoria. Onko olemassa olevien valmiuksien 
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2puitteissa tarkoituksenmukaista tai edes mahdollista integroida käyttäytymishäiriöstä 
kärsiviä nuoria tavallisiin rippikouluryhmiin?  
Tutkielmani aihepiiri pohjautuu haluuni kehittää omaa ammattitaitoani rippikoulun 
opettajana. Aihetta ei ole juurikaan tutkittu aikaisemmin, mikä toi mukanaan haas-
teen yhdistää erityispedagogiikan näkökulmia rippikoulututkimukseen. Aihe pakotti, 
mutta myös haastoi minut perehtymään aiheeseen. Samalla aiheen rajaamisessa, nä-
kökulmassa ja tutkimusmenetelmän valinnassa jouduin miettimään, mikä olisi tarkoi-
tuksenmukaisin tapa lähestyä ennen tutkimatonta ja itselle haasteellista aihetta. Kyse-
lytutkimus antoi mahdollisuuden kerätä ennen tutkimattomasta aiheesta kohtalaisen 
laajan tutkimusaineiston. Vaikka saatu tieto oli hyvin yleisluontoista ja perustui vas-
taajien omiin arvioihin, antoi se selviä suuntaviivoja kirkon työntekijöiden valmiuk-
sista. Ennen kaikkea tutkielma herätti paljon uusia kysymyksiä ja osoitti jatkotutki-
muksen tarpeen.  
Rippikoulu on tärkeä etappi nuoren elämässä. Se on eräänlainen siirtymäriitti lapsuu-
desta aikuisuuteen. Sain kyselyyni liittyen sähköpostia eräältä kirkon erityisnuoriso-
työtä tekevältä työntekijältä, joka sanoi osuvasti, ettei kukaan halua olla sivullinen 
häirikkö oman elämänsä käännekohdassa. Näin voi käydä, jos rippikoulun opettajat 
eivät tiedä, mistä nuoren erilainen käyttäytyminen johtuu tai miten hänen sopeutu-
mistaan ja oppimistaan voisi auttaa. Oma epävarmuus ja avuttomuuden tunne voivat 
aiheuttaa sen, että erityistä huomiota ja tukea tarvitsevasta nuoresta tuleekin torjuttu 
”hankala tapaus”. Valmiuksilla on siis väliä. 
32 RIPPIKOULU  
2.1 Rippikoulun lähtökohdat ja tavoitteet  
Kristillinen kirkko on aina opettanut kastettuja jäseniään sekä niitä, jotka haluavat 
kasteelle. Kristillisen opetuksen lähtökohta on, että kasteessa ihmisestä tulee Kris-
tuksen opetuslapsi, kristillisen kirkon jäsen, ja samalla hän saa Jumalalta lahjaksi 
uskon, jolla tarttua kasteen lupauksiin.2 Rippikoulun tehtävä on auttaa nuorta ym-
märtämään ja elämään sitä uskoa, johon hänet on kastettu sekä auttaa häntä näke-
mään sen merkitys omassa elämässään. Rippikoulun tehtävä on myös ohjata nuorta 
elämään yhteydessä seurakuntaan.3  
Suomen evankelis-luterilaisen kirkon kirkkojärjestyksen II-osassa määritellään rip-
pikoulun tehtävää ja sen toteuttamiseen liittyviä seikkoja seuraavasti:  
3 § Seurakunnan tulee pitää rippikoulua, jossa nuoria perehdytetään kirkon yhteiseen uskoon ja 
ohjataan elämään seurakunnan yhteydessä. 
   Rippikoulua johtaa pappi tai lehtori. Opettajina toimivat heidän lisäkseen kanttorit, nuoriso-
työnohjaajat ja muut seurakunnan viranhaltijat siten kuin seurakunnan rippikoulun ohjesään-
nössä määrätään. Tarvittaessa pidetään rippikoulu yksityisesti. 
   Seurakunnan rippikoulun ohjesäännön hyväksyy kirkkoneuvosto tai seurakuntaneuvosto. 
Päätös on alistettava tuomiokapitulin vahvistettavaksi.4
4 § Rippikoulussa annetaan opetusta kirkolliskokouksessa hyväksytyn kristinopin mukaisesti. 
Käytettävät oppikirjat hyväksyy piispainkokous. 
   Piispainkokous antaa tarkempia määräyksiä 1 luvun 3 §:n 1 momentin 3 kohdassa tarkoite-
tusta opetuksesta.5
Suomessa rippikoulu kehittyi aluksi ehtoolliselle valmistuvien kuulustelusta ja ope-
tuksesta. Vuoden 1686 kirkkolain mukaan oli osattava lukea kirjasta ja tunnettava 
Vähä Katekismusta päästäkseen ehtoolliselle tai tullakseen vihityksi avioliittoon, 
minkä seurauksena rippikoulusta ja ensimmäisestä ehtoollisesta muodostui ajan myö-
tä eräänlainen siirtymäriitti. Rippikoulun jälkeen nuoresta tuli täysivaltainen seura-
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4
 Halttunen & Pihlaja & Voipio 2004, 311–312. 
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4kunnan jäsen sekä aikuinen, jolla oli oikeus mennä naimisiin, käydä ehtoollisella 
sekä muun muassa osallistua täysivaltaisena jäsenenä nuorisoryhmien toimintaan, 
tupakoida, juoda väkijuomia ja alkaa seurustella.6 Nykyään rippikoulu ja konfirmaa-
tio ovat edelleen edellytys seurakunnan täysivaltaiselle jäsenyydelle, mutta niiden 
merkitys aikuistumisriittinä on vähentynyt. Vaikka ainoastaan rippikoulun käynyt voi 
osallistua itsenäisesti ehtoolliselle, tulla vihityksi avioliittoon kirkossa tai toimia 
kummina, ei yhteiskunnan täysivaltainen jäsenyys enää edellytä rippikoulun käymis-
tä.7  
Suomessa rippikouluun osallistuu vuosittain noin 90 prosenttia nuorista. Tämä osoit-
taa, että rippikoulun asema on säilynyt poikkeuksellisen vahvana, sillä suomalaisista 
evankelis-luterilaiseen kirkkoon kuuluu vähän yli 80 prosenttia.8 Lisäksi 1950-
luvulta lähtien erityisesti leirimuotoisten rippikoulujen suosio on lisääntynyt, ja ny-
kyään lähes 90 prosenttia rippikoululaisista osallistuu leiririppikouluun ja noin 10 
prosenttia päivä- tai iltarippikouluun.9
Suomessa on annettu ohjeita rippikoulun pitämiseen sen syntymisestä lähtien, mutta 
ensimmäisen rippikoulusuunnitelman Suomen evankelis-luterilainen kirkko sai vasta 
vuonna 1919.10 Uusin rippikoulusuunnitelma on vuodelta 2001, ja se on nimeltään 
Elämä – usko – rukous rippikoulusuunnitelma 2001 (jatkossa RKS 2001).11 RKS 
2001:n mukaan rippikoulu on osa kirkon jatkuvaa ja ihmisen koko eliniän kestävää 
kasteopetusta.12 Sen yleistavoitteena on saada rippikoululainen vahvistumaan siinä 
uskossa kolmiyhteiseen Jumalaan, johon hänet on pyhässä kasteessa otettu, kasvaa 
rakkaudessa lähimmäiseen ja elää rukouksessa ja seurakuntayhteydessä.13 RKS 2001 
on luonteeltaan puitesuunnitelma, joka on suunniteltu joustavaksi ja muunneltavaksi. 
Se luo kehykset rippikouluille, mutta antaa tilaa ja edellyttää myös paikallista suun-
nittelua, toteutusta, arviointia ja kehittämistä. Suunnitelma on laadittu ajatellen eri-
tyisesti 14–15 -vuotiaita nuoria ja näin se luo yhteisen pohja koko ikäluokan rippi-
kouluille.14  
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5RKS 2001:n mukaan rippikoulun keskeiseksi lähtökohdaksi on nostettu seurakun-
tayhteys, jonka varassa kaikki työskentely on. Sisällöllisenä pohjana toimii Katekis-
mus. Opetuksen keskeisiä aineksia ovat nuoren elämä, kirkon uskon sisältö ja ruko-
us, jotka toimivat ikään kuin kolmena korina, joista ammennetaan materiaalia ope-
tukseen ja oppimiskokonaisuuksiin. Nuoren omasta elämäntilanteesta nousevat ky-
symykset ovat lähtökohtana kristillisen uskon tarkastelulle ja pohtimiselle. Rippikou-
lussa nuoren elämänkysymykset koetetaan saada vuoropuheluun kirkon uskonsisäl-
lön kanssa, ja häntä autetaan kohtaamaan uskon todellisuus rukouksessa tässä ja nyt. 
Rippikoulun aikana käsiteltyjä asioita eletään nuoren kanssa todeksi seurakunnan 
yhteisessä jumalanpalveluksessa ja rukouksessa.15  
2.2 Erityisrippikoulut  
RKS 2001:n mukaan seurakunnan on tarjottava kaikille nuorille mahdollisuus käydä 
rippikoulu. Tieto erilaisista oppimisvaikeuksista on lisääntynyt, ja niiden tunnistami-
seen on kiinnitetty huomiota myös seurakunnissa. Nuorten erilaisuus, heidän yksilöl-
liset lähtökohtansa ja valmiutensa on otettava huomioon rippikoulua toteutettaessa.16
RKS 2001:n toteutusohjeissa mainitaan, että erityisryhmien (esimerkiksi viittomakie-
liset, huonokuuloiset, dysfaatikot, autistit, erilaiset oppimisvaikeudet) rippikoulun 
suositeltava koko on neljästä kahdeksaan nuorta. Näin mahdollistetaan kontaktin 
saaminen jokaiseen rippikouluun osallistuvaan nuoreen.17  
RKS 2001:n myötä rippikoulu on tuotu lähemmäksi nuoren ikäkautta ja omaa todel-
lisuutta. Jokaisella nuorella on oikeus rippikouluun, mutta kaikki eivät kuitenkaan 
löydä paikkaansa seurakuntien yhteisistä rippikouluista. Erilaisista oppimisvaikeuk-
sista kärsivien nuorten ryhmä kasvaa koko ajan niin koulumaailmassa kuin rippikou-
lussakin. Monet näistä nuorista käyvät koulua erityisluokilla tai tuettuina yleisen ope-
tuksen luokissa, ja osallistuminen tavallisen kokoiseen rippikouluryhmään voi olla 
vaikeaa tai mahdotonta. Tämän vuoksi seurakuntien pitäisi entistä enemmän kiinnit-
tää huomiota pienryhmärippikoulujen järjestämiseen tai tavallisen kokoisten rippi-
koulujen kehittämiseen niin, että kaikilla olisi yhtäläinen mahdollisuus oppimiseen. 
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6Rippikoulun tavoitteena on antaa nuorelle onnistuneen oppijan kokemus ja ehkäistä 
tämän syrjäytymistä.18  
Jokaisen nuoren yksilöllisyyttä tulee korostaa eikä kohdella häntä ensisijaisesti jon-
kin erityisryhmän jäsenenä. Rippikoulussa nuorten erilaiset oppimisen tarpeet on 
otettava huomioon vahvuuksineen ja vaikeuksineen.19 Jokaisella kastetulla seurakun-
nan jäsenellä on oikeus rippikoulun käymiseen, ja seurakunnista tulisi löytyä tarvit-
tava ammattitaito opetuksen järjestämiseen.20 Suurissa seurakunnissa ja seurakun-
tayhtymissä voi olla mahdollista järjestää omia pienryhmärippikouluja, ja pienemmät 
seurakunnat voivat vastaavasti tehdä alueellista yhteistyötä saadakseen kokoon sopi-
van ryhmän nuoria sekä työntekijöitä. Seurakunnat voivat etsiä yhteistyökumppanei-
ta myös erilaisista järjestöistä ja kouluista. Kouluissa on asiantuntevaa henkilökun-
taa, joka osaa antaa tietoa erilaisista ryhmistä ja niiden tarpeista sekä voi mahdolli-
sesti jopa osallistua rippikouluun. Kehitysvammatyöntekijät puolestaan antavat tietoa 
kehitysvammaisten opettamisesta ja heidän erityistarpeistaan, ja he ovatkin tänä päi-
vänä pienryhmärippikoulujen asiantuntijoita.21  
Kehitysvammaisten rippikouluja on Suomessa pidetty 1960-luvulta lähtien.22 Piis-
painkokous hyväksyi vuonna 1980 kehitysvammaisten rippikoulusuunnitelman, jon-
ka mukaisesti järjestettiin erityisrippikoulu I lievästi ja keskiasteisesti kehitysvam-
maisille sekä myöhemmin vuonna 1988 suunnitelman, jonka mukaisesti järjestettiin 
erityisrippikoulu II vaikeimmin kehitysvammaisille. Uusi rippikoulusuunnitelma 
RKS 2001 on kaikkien Suomen evankelis-luterilaisessa kirkossa järjestettävien rip-
pikoulujen puitesuunnitelma, joten sen lähtökohdat ovat myös erityisrippikoulujen 
pohjana.23  
Kehitysvammaisten rippikoulun taustalla on ajatus jokaisen oikeudesta saada opetus-
ta ja kuulla Jumalan sanaa omalla kielellään. Tämä edellyttää rippikoulun ohjaajien 
tutustumista rippikoululaisten arkipäivään ja heidän tapaansa ilmaista asioita.24 Eri-
tyisrippikouluissa ensisijalla ei ole tiedon välittäminen, vaan asioiden yhdessä elämi-
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 Laurila 2001, 35.  
19
 Laurila 2001, 36.  
20
 Kuusi 2002, 104.  
21
 Kuusi 2002, 103–104; Laurila 2001, 36.  
22
 Nyman 1994, 99.  
23
 Ylä-Jussila 2006, 67; Nyman 1994, 101.  
24
 Nyman 1994, 102.  
7nen ja kokeminen. Erityisesti vaikeimmin kehitysvammaisten kohdalla oppimista ja 
elämää ei voi erottaa toisistaan, ja rippikoulun tuleekin aina lähteä sieltä, missä rip-
pikoululainen elää arkeaan.25 Erityisrippikouluissa käytetään paljon erilaisia työtapo-
ja, ja painopiste on oppijakeskeisissä ja yhteistoiminnallisissa työskentelytavoissa. 
Myös tekemällä oppimista käytetään paljon.26 Erityisrippikoulujen tavoitteissa eivät 
korostu niinkään kognitiiviset tavoitteet, vaan rippikoulun päätehtävä on antaa nuo-
relle välineitä itsenäistymiseen ja vuorovaikutukseen sekä antaa hänelle kokemus 
hyväksytyksi tulemisesta ja omasta arvosta. Lisäksi nuori saa mahdollisuuden hen-
gelliseen elämään ja mallin kristittynä elämisestä.27
Viittomakielinen rippikoulu on saanut alkunsa koulun kristillisestä opetuksesta. Kun 
vuonna 1858 kuurot saivat virallisen oikeuden käydä rippikoulun, vastasi opetuksen 
antamisesta pääosin koulu. Rippikouluopetus oli virallisesti pappien vastuulla, mutta 
ensimmäiset varsinaiset kuurojenpapit aloittivat työnsä vasta vuonna 1908 kuuro-
jenyhdistysten painostuksen tuloksena. Jo tuolloin rippikouluopetus tapahtui viitto-
makielellä. Tällä hetkellä viittomakielinen rippikoulu koostuu etukäteistunneista, 
jotka ovat oman alueen kuurojenpapin vastuulla, sekä yhdestä viikonloppujaksosta ja 
viikon mittaisesta leiristä, joka kokoaa yhteen rippikoululaisia ympäri Suomea.28  
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 Nyman 1994, 107–108.  
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 Ylä-Jussila 2006, 70.  
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83 KÄYTTÄYTYMISHÄIRIÖT 
3.1 Häiriökäyttäytymisen synty ja määrittely  
Poikkeavaa käyttäytymistä on määritelty monin eri tavoin. Käyttäytymishäiriöiden 
yksiselitteinen määrittely ajasta ja paikasta riippumatta ei ole mahdollista, sillä siihen 
vaikuttavat voimakkaasti esimerkiksi arviointikohteen etninen tausta, sosioekonomi-
nen asema ja uskonnollinen tai poliittinen mielipide.29 Lisäksi määrittelyyn vaikutta-
vat myös määrittelijän näkökulma ja määrittelyn tarkoitus, sillä jokaisella määritteli-
jällä on omat tarpeensa palvelujen kohteita määritellessään. Sama ongelma voi näyt-
täytyä hyvin eri tavoin henkilölle, joka on päättämässä rahoituksesta kuin äidille, 
joka etsii syitä lapsensa ongelmalliselle käyttäytymiselle.30  
Käyttäytymishäiriön määrittelyyn vaikuttavat myös erilaiset käsitteelliset mallit ja 
taustateoriat häiriökäyttäytymisen syistä. Jokainen teoria tarjoaa oman selityksensä 
ihmisen käyttäytymisestä ja tavoista muuttaa sitä.31 Asiaa voidaan tarkastella yksilö-
kohtaisesti henkilön ongelmana tai sosiologisesti, tulkitsemalla se yhteisöön sopeu-
tumisen kautta.32 Häiriökäyttäytymisen synnystä voidaan katsoa olevan viisi pääteo-
riaa: biofysikaalinen (lääketieteellis-geneettinen), behavioristinen (oppimisteoreetti-
nen), psykodynaaminen (psykologinen), sosiologinen sekä ekologinen tulkintatapa.33  
Biofysikaalinen tulkintatapa lähestyy käyttäytymishäiriöitä lääketieteen näkökulmas-
ta. Se tulkitsee häiriökäyttäytymisen johtuvan biologisista ja fyysisistä tekijöistä, 
muun muassa geeniperimästä tai elinympäristöön liittyvistä tekijöistä, jolloin häiriö 
on mahdollista hoitaa lääketieteellisten keinojen avulla.34 Psykodynaamisen tulkinta-
tavan mukaan häiriökäyttäytymisen perusolemus ei ole itse käyttäytyminen, vaan 
epätasapaino henkilön persoonallisuuden osien (id, ego ja superego) välillä. Häiritse-
vä käyttäytyminen on vain oire pinnan alla olevista henkisistä ristiriidoista, eikä hen-
kilö löydä vieteilleen ja tarpeilleen sosiaalisesti hyväksyttäviä ilmenemismuotoja. 
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 Kuorelahti 2003, 124; Ruoho & Ihatsu & Kuorelahti 2002, 252.  
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 Haapaniemi 2003, 46; Ruoho & al. 2002, 254.  
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 Kauffman 1993, 103.  
32
 Kuorelahti 2000, 19.  
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 Haapaniemi 2003, 47.  
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 Haapaniemi 2003, 47; Kauffman 1993, 104.  
9Tulkintatavan mukaan tunne-elämän häiriöt ja käyttäytymishäiriöt ovat siis kiinteäs-
sä yhteydessä keskenään.35  
Sosiologisen tulkintatavan mukaan käyttäytyminen on poikkeavaa, jos henkilö rikkoo 
yleisiä annettuja normeja. Tulkintatavan mukaan lapsen normaali kehitys edellyttää 
häiriötöntä vuorovaikutusta lapsen ja hänen sosiaalisen ympäristönsä kanssa. Näin 
ollen käyttäytymishäiriö syntyy ympäristön antamista virheellisistä malleista ja häi-
riintyneestä vuorovaikutuksesta lapsen ja ympäristön välillä. Myös ympäristön odo-
tukset ja leimaaminen voivat vaikuttaa käyttäytymishäiriön syntyyn.36 Behavioristi-
nen tulkintatapa näkee käyttäytymishäiriöiden perusolemuksen olevan nimenomaan 
käyttäytymisessä. Häiriökäyttäytyminen nähdään opittuna asiaankuulumattomana 
reagoimisena ympäristön ärsykkeisiin.37 Behavioristisen ajattelun mukaan käyttäy-
tymishäiriöt ovat seurausta epäonnistuneesta kasvatuksesta ja opetuksesta, ja kuten 
muutakin käyttäytymistä, sitä ylläpitävät vahvistamiset ja sammuttamiset.38  
Ekologisen tulkintatavan mukaan henkilö on ainutkertainen yksilö, joka on kietoutu-
nut osaksi sosiaalista systeemiä niin antajana kuin vastaanottajana erilaisissa sosiaali-
sissa tapahtumissa. Tulkintatavan mukaan käyttäytymishäiriö on seurausta yksilön ja 
hänen kasvuympäristönsä välisestä vuorovaikutushäiriöstä.39 Ekologisella tulkintata-
valla on tällä hetkellä keskeinen asema käyttäytymishäiriöitä tarkastellessa, sillä se 
korostaa kokonaisvaltaista lähestymistapaa yksilö- ja oirekeskeisen lähestymistavan 
sijaan. Siinä ristiriita nähdään erona yksilön kykyjen ja ympäristön vaatimusten välil-
lä.40  
Käyttäytymishäiriöiden määrittelyllä ja luokittelulla on omat haittansa ja etunsa. Nii-
den myötä tieto häiriöstä voidaan esittää tiiviissä muodossa ja häiriön ennustettavuus 
lisääntyy. Lisäksi opettajat tarvitsevat käytännön opetustyötä varten tietoa käyttäy-
tymishäiriöistä, jotta he osaisivat suunnitella opetusta jokaisen oppilaan yksilöllisten 
tarpeiden mukaan. Mikäli diagnosointeja ja luokitteluja ei olisi, opettaja joutuisi ar-
vioimaan jokaisen tilanteen erikseen ja muodostamaan käsityksensä lapsen tai nuoren 
erilaisuudesta nimeämättä sitä millään yleisemmällä nimikkeellä. Tästä seuraisi vai-
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keuksia ongelmien ymmärtämisessä ja ratkaisemisessa, kun opettajalta puuttuisivat 
keinot ongelmallisen käyttäytymisen yleiseen hahmottamiseen.41  
Toisaalta luokittelut ovat aina epäluotettavia ja suuntaa antavia. Lisäksi luokittelut 
ovat leimaavia, eikä niistä aina seuraa muutoksia käytännön opetukseen. Diagnosoin-
tia vaikeuttaa myös erilaisten oireiden esiintyminen yhdessä, sillä aina ei voida sanoa 
johtuvatko esimerkiksi käyttäytymisen pulmat oppimisvaikeuksista vai toisin päin. 
Lisäksi oppimisvaikeudet voivat jälleen lisätä käyttäytymisen pulmia, jolloin on vai-
kea sanoa, mikä on lapsen tai nuoren ensisijainen ongelma. Ongelmien luokittelu ei 
ole kuitenkaan jäämässä pois käytöstä. Diagnostiikan kehittymisen myötä diag-
nooseissa kuvaillaan nykyään tarkemmin häiriön sisältöä pelkän yleisen käyttäyty-
mishäiriön käsitteen sijaan. 42  
Käyttäytymishäiriöiden luokittelun kohdalla ongelmalliseksi on tullut se, voidaanko 
erityyppisiä käyttäytymisen pulmia ylipäätään pitää erillisinä. Monet käyttäytymisen 
pulmat näyttävät ulospäin samankaltaisilta, mutta esimerkiksi aggressiivisuus voi 
liittyä käytös- tai uhmakkuushäiriöön, tai se voi yhtä lailla olla seurausta tarkkaavai-
suuden ongelmista.43  
Yleiseen käyttöön on vakiintunut jaottelu, jossa käyttäytymishäiriön käsite jaetaan 
käyttäytymistyypin mukaan kahteen erilaiseen alaryhmään: käyttäytymisen sosiaali-
siin ja emotionaalisiin vaikeuksiin. Jako perustuu ajatteluun, jonka mukaan yksilöt 
purkavat ongelmiaan tai reagoivat ympäristön ärsykkeisiin joko suuntaamalla nega-
tiivisen käyttäytymisen sisäänpäin itseensä tai ulospäin häiritsevänä käyttäytymise-
nä.44 Ulospäin suuntautunut häiriökäyttäytyminen voi ilmetä aggressiivisuutena, rii-
taisuutena, yliaktiivisuutena, tarkkaavaisuuden ongelmina tai laiskuutena. Sisäänpäin 
suuntautunut häiriökäyttäytyminen puolestaan ilmenee ahdistumisena, masentumise-
na tai syrjään vetäytymisenä.45 Sisäänpäin suuntautuneita käyttäytymisen ongelmia 
ovat myös muun muassa anoreksia ja bulimia.46  
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Sisäänpäin kääntynyttä häiriökäyttäytymistä on vaikeampi huomata, sillä lapsen tai 
nuoren käytös on ympäristön kannalta aluksi helpompaa. Lapsi ei häiritse toisia, kos-
ka häiriökäyttäytyminen suuntautuu hänen omaan sisäiseen maailmaansa. Ongelman 
havaitseminen ajoissa on kuitenkin ensiarvoisen tärkeää, sillä tilanne voi muuttua 
ajan mittaan vakavaksi psyykkiseksi häiriöksi.47  
Ulospäin suuntautunut häiriökäyttäytyminen puolestaan ilmenee lapsen sosiaalisena 
sopeutumattomuutena kotona, koulussa ja vapaa-aikana. Lapsen käyttäytyminen on 
niin poikkeavaa, että ympäristö tulee siitä välttämättä tietoiseksi. Ulospäin suuntau-
tuneen häiriökäyttäytymisen kolme yleisintä ja opetustilanteessa rasittavinta luokkaa 
ovat tarkkaavaisuus- ja yliaktiivisuushäiriö, käytöshäiriö sekä uhmakkuushäiriö, joita 
tarkastelen lähemmin luvussa 3.2.48  
Lääketieteellisessä diagnosoinnissa taudit voidaan luokitella kahden eri järjestelmän 
mukaan. International Classification of Deseases (ICD) on kansainvälinen Maailman 
terveysjärjestön (WHO) julkaisema tautiluokitus, joka on virallinen tautiluokitus 
Euroopassa.49 Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders (DSM) on ame-
rikkalaisen psykiatriayhdistyksen American Psychiatric Associationin psykiatrinen 
tautiluokitus, joka sisältää tällä hetkellä tunnettujen psyykkisten sairauksien luoki-
tukset ja kuvaukset. Julkaisun viimeisin versio on vuodelta 1994 (jatkossa DSM-
IV).50 Koska käytännössä kaikki löytämäni ja tässä tutkimuksessa käyttämäni tutki-
mukset perustuivat DSM-IV luokitukseen, olen käyttänyt sitä pohjana myös tässä 
tutkimuksessa.  
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3.2 Ulospäin suuntautuneen häiriökäyttäytymisen yleisimmät luokat  
3.2.1 Tarkkaavaisuus- ja yliaktiivisuushäiriö (AD/HD)  
Tarkkaavaisuus- ja yliaktiivisuushäiriö on yksi tavallisimmista lapsuusiässä diagno-
soiduista käyttäytymishäiriöistä. Siihen liittyviä oireita on myös tutkittu kaikista las-
ten ja nuorten psyykkisistä häiriöistä eniten. Arviot sen yleisyydestä ovat vaihdelleet, 
mutta määrä riippuu suuresti diagnosoinnin kriteereistä. Luonnollisesti häiriökäyttäy-
tymisen ehdot täyttyvät sitä harvemmin, mitä tiukemmin sen ehdot määritellään.51
Nykyisten arvioiden mukaan tarkkaavaisuus- ja yliaktiivisuushäiriöstä kärsii noin 3–
5 prosenttia koululaisista. Nuorten ja aikuisten kohdalla tietoa on rajallisesti. Pojilla 
häiriö todetaan huomattavasti useammin kuin tytöillä, ja arviot vaihtelevat nelinker-
taisesta yhdeksänkertaiseen todennäköisyyteen.52  
Tällä hetkellä AD/HD:na tunnettua tarkkaavaisuus- ja yliaktiivisuushäiriötä on aiko-
jen kuluessa kutsuttu monilla eri termeillä, kuten lievä aivovaurio, ylivilkkausoireyh-
tymä ja lievä aivotoiminnan häiriö (MBD).53 Tällä hetkellä häiriön katsotaan koostu-
van oleellisesti kahdesta eri tekijästä: tarkkaamattomuudesta ja/tai yliaktiivisuus-
impulsiivisuudesta. Tästä jaosta tuli määrittelyn pohja häiriölle, joka esiteltiin vuon-
na 1994 DSM-IV:n tautiluokituksessa nimellä Attention-Deficit/Hyperactivity Di-
sorder, tarkkaavaisuus- ja yliaktiivisuushäiriö.54 Termiin liitettiin tuolloin vinoviiva 
osoittamaan, että AD/HD on jaettu kolmeen alaryhmään sen perusteella, mitkä piir-
teet häiriössä ovat keskeisiä.55
AD/HD:n diagnosoimisessa keskeisiä piirteitä ovat tietyt jatkuvat tarkkaamattomuu-
den sekä yliaktiivisuuden ja impulsiivisuuden piirteet, jotka on määritelty DSM-
IV:ssa56 (taulukko 1.). Koska kaikkia näitä piirteitä esiintyy jossakin määrin myös 
tavallisissa lapsissa ja erilaisia määriä eri ikäryhmissä, on piirteiden täytynyt esiintyä 
käytöksessä useammin ja vakavammin kuin vertailuryhmässä tyypillisesti.57 Joiden-
kin häiriötä aiheuttaneiden oireiden on täytynyt esiintyä ennen seitsemää ikävuotta ja 
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13
joidenkin vähintään kahdessa eri ympäristössä, kuten koulussa ja kotona. Oireiden 
kohdalla täytyy myös olla selvää todistusaineistoa siitä, että ne ovat aiheuttaneet häi-
riötä kehitystasoon sopivissa sosiaalisissa, akateemisissa tai ammatillisissa toimin-
noissa.58  
Taulukko 1. Tarkkaavaisuus- ja yliaktiivisuushäiriön keskeiset piirteet.59  
Tarkkaavaisuuden puute ilmenee nuoren käytöksessä kyvyttömyytenä keskittyä teh-
täviin pitkäksi aikaa ja haluna siirtyä nopeasti tehtävästä toiseen. Hän saattaa aloittaa 
tehtävän toisensa jälkeen tekemättä mitään niistä kuitenkaan loppuun asti. Tehtävien 
jälki on usein sotkuista ja huolimatonta, eikä nuori ole uhrannut niihin näennäisesti 
suurtakaan ajatusta. Tarkkaavaisuuden puutteesta kärsivä nuori häiriintyy helposti 
epäolennaisista asioista ja ryhtyy esimerkiksi seuraamaan mitättömiä ääniä, joita 
muut eivät tavallisesti edes huomaa.60  
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 DSM-IV 1996, 83–85.  
60
 DSM-IV 1996, 79.  
Tarkkaamattomuus  
a) ei osaa kiinnittää huomiota yksityiskohtiin tai tekee huolimattomuusvirheitä koulutöissä, 
työssä tai muissa tehtävissä  
b) ei usein jaksa keskittyä tehtäviinsä tai leikkeihin  
c) ei usein tunnu kuuntelevan, kun hänelle puhutaan  
d) ei usein seuraa ohjeita loppuun saakka, ja koulutöiden, kotitöiden tai työtehtävien loppuun 
saattaminen on vaikeaa (joka ei johdu uhmakkuudesta tai vaikeudesta ymmärtää ohjeita) 
e) on usein vaikeuksia järjestää tehtävät ja toimet  
f) välttelee tai on haluton tekemään tehtäviä, jotka vaativat pitkäjänteistä ponnistelua  
g) hävittää usein tehtävien kannalta tärkeitä esineitä (kyniä, kirjoja, leluja tms.)  
h) häiriintyy helposti asiaankuulumattomista ärsykkeistä  
i) unohtelee usein päivittäisiä asioita  
Yliaktiivisuus  
a) liikuttelee usein käsiään tai jalkojaan levottomasti tai kiemurtelee tuolillaan  
b) poistuu luokassa tai muissa istumista vaativissa tilanteissa usein paikaltaan  
c) juoksentelee usein ympäriinsä tai kiipeilee sopimattomissa paikoissa  
d) on usein ongelmia leikkiä tai mennä mukaan vapaa-ajan aktiviteetteihin rauhallisesti  
e) on usein jatkuvasti liikkeessä  
f) puhuu usein lakkaamatta  
Impulsiivisuus 
g) kertoo usein vastauksen ennen kuin kysymystä on ehditty esittää kunnolla loppuun  
h) on usein vaikeuksia odottaa omaa vuoroaan  
i) keskeyttää usein toiset tai on tunkeileva  
Oireet eivät esiinny yksinomaan laaja-alaisena kehityshäiriönä, skitsofreniana tai muun psykoot-
tisen häiriön yhteydessä, eikä niitä voida selittää muuksi mielenterveyden häiriöksi.  
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Tarkkaavaisuuden puutteesta kärsivä nuori on usein omissa maailmoissaan eikä vält-
tämättä seuraa, kun hänelle puhutaan. Hän ei malta kuunnella ohjeita, ja esimerkiksi 
koulutehtävät jäävät helposti tekemättä. Hänen voi olla vaikea tehdä kahta asiaa yhtä 
aikaa, kuten kuunnella opettajaa ja tehdä samalla muistiinpanoja.61 Nuorella voi olla 
vaikeuksia organisoida toimintojaan, minkä vuoksi hän on usein myös haluton osal-
listumaan tarkkaa keskittymistä tai organisointitaitoja vaativiin toimintoihin. Tässä 
tapauksessa täytyy kuitenkin osata erottaa, johtuuko vastentahtoisuus ensisijaisesti 
tarkkaavaisuuden ongelmista vai uhmakkaasta asenteesta. Uhmakkuus ja tarkkaavai-
suuden puute eivät sulje toisiaan pois, mutta eivät välttämättä aina myöskään esiinny 
yhdessä. Tarkkaavaisuuden ongelmat voivat lisäksi ilmetä muun muassa keskustelu-
aiheen jatkuvana vaihtamisena ja mielipiteen muuttamisena.62  
Tarkkaavaisuuden ongelmat eivät liity vain AD/HD:en, vaan ne voivat esiintyä myös 
esimerkiksi oppimisvaikeuksien seurauksena. Oppimisvaikeuksista kärsiviin nuoriin 
ja normaaliin vertailuryhmään verrattuna AD/HD:sta kärsivien nuorten tarkkaavai-
suuden ongelmat ovat kuitenkin suurempia, ja heidän on tutkittu kiinnittävän töihinsä 
vähemmän huomiota.63  
Yliaktiivisuus ilmenee nuoren käytöksessä usein vaikeutena pysyä paikoillaan, ja 
nuori liikkuukin esimerkiksi luokkatilanteessa jollakin tavalla lähes koko ajan.64 Toi-
saalta nuori saattaa onnistua olemaan pitkäänkin paikallaan, mikäli hän tekee jotakin 
mielenkiintoista.65 Liike on usein ylettömän energistä, sattumanvaraista, sekavaa ja 
päämäärätöntä, ja nuoren on vaikea suhteuttaa toimintansa erilaisiin tilanteisiin. 
AD/HD:sta kärsivien nuorten yliaktiivisuuden on lisäksi tutkittu lisääntyvän normaa-
liin vertailuryhmään nähden erityisesti iltapäivällä sekä hyvin tiukasti ohjatuissa ti-
lanteissa. Vapaammissa tilanteissa yliaktiivisuutta ei välttämättä esiinny tavallista 
enempää.66 Yliaktiivisuus ilmenee myös vaikeutena olla hiljaa sitä vaativissa tilan-
teissa. Lisäksi yliaktiivisen nuoren on usein vaikea sitoutua pitkäaikaista istumista 
vaativiin tehtäviin.67
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Yliaktiivinen nuori kiinnostuu nopeasti uusista tehtävistä, mutta jättää ne usein yhtä 
nopeasti kesken. Hän näyttää myös tunteensa samanlaisella intensiteetillä ja osoittaa 
vihastumisen, riemastumisen, pettymisen tai kiihtymisen niin rajusti, että ympäristö 
huomaa sen varmasti. Tämän vuoksi yliaktiivinen nuori kokee usein paljon negatiivi-
suutta, kieltoja, varoituksia sekä aikuisten väsymistä ja kyllästymistä.68 Energisyys ja 
aktiivisuus kuuluvat aivan tavallisesti erityisesti esikouluikäisten lasten, mutta myös 
kouluikäisten ja nuorten toimintaan. Tämän vuoksi yliaktiivisuuden määrittelyssä 
täytyy olla varovainen ja verrata oireita vastaavana ikäkautena tavallisesti esiintyviin 
piirteisiin.69  
Impulsiivisuus ilmenee nuoren käytöksessä kärsimättömyytenä ja hallitsemattomana 
käyttäytymisenä. Nuorella on vaikeuksia odottaa vuoroaan. Hän keskeyttää usein 
toisten leikin tai puheenvuoron, tuppautuu seuraan tai käyttäytyy tunkeilevasti siinä 
määrin, että se aiheuttaa vaikeuksia sosiaalisissa, akateemisissa tai ammatillisissa 
ympäristöissä. Nuori aloittaa keskusteluja epäsopiviin aikoihin eikä anna toisille hel-
posti puheenvuoroa. Hän saattaa myös viedä tavaroita toisilta tai kosketella asioita, 
joita ei pitäisi kosketella. Nuoresta voi tulla luokan pelle, joka hauskuttaa muita oppi-
laita ja ärsyttää opettajaa. Impulsiivisen nuoren on usein myös vaikea seurata ohjeita 
tai saada tehdyksi tehtäviä, jotka vaativat kärsivällisyyttä tai itsehillintää.70  
Impulsiivinen nuori reagoi erilaisiin virikkeisiin välittömästi ajattelematta seurauk-
sia. Impulsiivisuus voi aiheuttaa hallitsematonta ja harkitsematonta käytöstä, mikä 
saattaa johtaa onnettomuuksiin. Nuori voi esimerkiksi kaataa tavaroita, törmäillä 
ihmisiin tai tarttua paljain käsin kuumaan astiaan ajattelematta seurauksia. Vaikka 
nuori tietäisi, miten pitää toimia, hän ei välttämättä pysty noudattamaan yhteisiä 
sääntöjä eri tilanteissa.71 Tällaisen käytöksen seurauksena impulsiivinen nuori saa 
usein huolimattoman, vastuuttoman, epäkypsän tai töykeän leiman.72  
Käyttäytymisen oireet ilmenevät yleensä monissa eri yhteyksissä ja monin eri tavoin. 
Oireet saattavat olla lähes olemattomia tilanteissa, jotka tapahtuvat täysin uudessa 
paikassa, tai joissa kokonaisuus on hyvin tiukasti hallittu. Ne saattavat olla hyvin 
vähäisiä myös silloin, kun tehtävässä on uutuuden viehätystä, se on erityisen mielen-
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kiintoinen, tai nuori saa jatkuvasti palautetta asianmukaisesta käytöksestä. Käyttäy-
tymisen oireet puolestaan lisääntyvät tilanteissa, joissa nuori joutuu keskittymään 
pitkäksi aikaa yhteen tehtävään, tai jos tehtävä ei ole mielenkiintoinen tai uusi. Li-
säksi oireet ilmenevät useammin ryhmätilanteissa kuin kahden kesken aikuisen kans-
sa.73  
Tarkkaavaisuus- ja yliaktiivisuushäiriö voidaan jakaa kolmeen eri alatyyppiin sen 
mukaan, ovatko häiriössä vallitsevana tarkkaavaisuuden vai yliaktiivisuus-
impulsiivisuuden oireet. Tarkkaamattomuustyypissä oireet ilmenevät erityisesti huo-
mion kiinnittämisessä ja keskittymisessä tehtäviin. Yliaktiivinen ja impulsiivinen 
tyyppi puolestaan tuottaa häiriötä ympäristölleen toiminnallaan ja motoriikallaan. 
Vaikka impulsiivisuus ja yliaktiivisuus ovat tyypin vallitsevat oireet, saattaa tark-
kaamattomuus siitä huolimatta olla myös merkittävä ongelma. Yhdistyneessä tyypissä
on sekä tarkkaamattomuuden että yliaktiivisuuden oireita, jotka ilmenevät yhdessä. 
AD/HD:sta kärsivien lasten ja nuorten keskuudessa tämä tyyppi on yleisin.74  
Lääketieteellinen taudinmääritys perustui aikaisemmin siihen, että henkilöllä oli vain 
yksi tautitila, johon kuului vain yksi diagnoosi. Nykyään tiedetään, että useat tautiti-
lat voivat esiintyä samalla henkilöllä rinnakkain. AD/HD-diagnoosin yhteydessä on 
hyvin todennäköistä, että henkilöllä on muita ongelmia, jotka esiintyvät pääoireiden 
lisäksi kuulumatta kuitenkaan varsinaisen AD/HD-oireyhtymän määritelmään.75 Täl-
laisia neurologisiin ja oppimiseen liittyviä liitännäisoireita ovat oppimisvaikeudet, 
hahmotushäiriöt, kielen kehityksen häiriöt, motoriikan ongelmat, muistiongelmat, 
lukemisen ja kirjoittamisen vaikeudet, matemaattiset vaikeudet, aspergerin oireyhty-
mä ja kehitysviivästymä. Psyykkisiin ja psykososiaalisiin ongelmiin liittyviä liitän-
näisoireita puolestaan ovat uhmakkuus- ja käytöshäiriö, masennus, ahdistus, pakko-
oireiset häiriöt, Touretten oireyhtymä, unihäiriöt tai alkoholi ja huumeet.76  
                                               
73
 Michelsson & al. 2003, 47–48; DSM-IV 1996, 79–80 .  
74
 Kuorelahti 2003, 130; DSM-IV 1996, 80.  
75
 Michelsson & al. 2003, 58.  
76
 Michelsson & al. 2003, 59-74.  
17
3.2.2 Käytöshäiriö  
Aggressiivista, uhmakasta, tuhoisaa ja epäsosiaalista käyttäytymistä sisältävää oi-
reyhtymää on kutsuttu monella nimellä ja laajaa oireyhtymää on myös pyritty rajaa-
maan pienempiin ryhmiin ja erottamaan siitä erilaisia muotoja.77 Tässä luvussa pyrin 
kuvaamaan käytöshäiriöksi (Conduct Disorder) nimettyä oireyhtymää, johon kuuluu 
uhmakkuuden lisäksi fyysistä aggressiivisuutta, julmuutta sekä tavaroiden ja paikko-
jen rikkomista. Amerikkalaisten arvioiden mukaan noin 1–3 prosenttia kouluikäisestä 
nuorisosta olisi käyttäytymiseltään vakavasti häiriintynyttä.78 Määrät vaihtelevat kui-
tenkin laajasti riippuen tutkittavan väestön luonteesta ja arviointimenetelmästä. Alle 
kahdeksantoistavuotiaiden poikien kohdalla arviot liikkuvat kuuden ja kuudentoista 
prosentin välillä ja tyttöjen kohdalla kahden ja yhdeksän prosentin välillä.79  
Käytöshäiriön olennainen piirre on jatkuva ja toistuva toisten oikeuksia ja ikäryhmän 
sosiaalisia normeja ja sääntöjä rikkova käytös. Käytöshäiriön diagnosoimiseksi hen-
kilöllä on täytynyt esiintyä viimeisen kahdentoista kuukauden kuluessa kolme tai 
useampia käytöshäiriölle tyypillisistä oireista (taulukko 2.), joista yksi on esiintynyt 
viimeisen kuuden kuukauden aikana. Lisäksi häiritsevän käyttäytymisen on täytynyt 
aiheuttaa merkittävää kliinistä häiriötä sosiaalisissa, akateemisissa tai ammatillisissa 
toiminnoissa sekä useissa eri tilanteissa, kuten kotona, koulussa tai muualla yhteisös-
sä.80  
Käytöshäiriöstä kärsivä nuori toimii ja reagoi usein aggressiivisesti. Käytös voi sisäl-
tää sekä vahingollista suullista että fyysistä aggressiivisuutta, joka kohdistuu toisiin 
ihmisiin, eläimiin, omaisuuteen tai itseen. Käytännössä nuori saattaa olla hyvin uh-
makas, kiusata toisia psyykkisesti tai fyysisesti, aloittaa usein tappeluita tai jopa uha-
ta toista aseella, kuten veitsellä tai rikkoutuneella pullolla. Lisäksi aggressiivisuus 
voi ilmentyä seksuaalisena pakottamisena. Poikien kohdalla aggressiivisuus ilmenee 
yleisemmin fyysisenä väkivaltana ja tappeluina, kun taas tytöt ilmentävät aggressii-
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visuutta esimerkiksi tuhoamalla toisten sosiaalisia suhteita uhkailemalla tai sulkemal-
la toisen kaveripiirin ulkopuolelle.81  
Käytöshäiriölle toinen ominainen piirre on omaisuutta tuhoava käyttäytyminen. Sii-
hen kuuluu toisten omaisuuden tahallinen tuhoaminen, kuten autojen rikkominen, 
tulipalojen sytyttäminen tai muu ilkivalta.82 Tulipalojen sytyttämisestä kuitenkin ero-
tetaan tulella leikkiminen, jonka seurauksena saattaa vahingossa tuhoutua toisten 
omaisuutta tai rakennuksia.83  
Taulukko 2. Käytöshäiriön keskeiset piirteet.84  
Käytöshäiriöön kuuluvat olennaisesti myös vilpillisyys ja varastaminen. Nuori valeh-
telee tai rikkoo lupauksensa usein saadakseen itselleen jotakin tai välttyäkseen ikävil-
tä velvollisuuksilta.85 Aggressiivisesti käyttäytyvillä varastelevilla lapsilla ja nuorilla 
on suuri riski ajautua myöhemmin myös rikollisuuteen.86 Tyypillisesti käytöshäiriöi-
hin kuuluu myös vakava, esimerkiksi koulun tai vanhempien asettamien sääntöjen 
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Aggressiivinen käytös ihmisiä tai eläimiä kohtaan  
1) kiusaa, uhkailee tai pelottelee usein toisia  
2) aloittaa usein tappeluita  
3) on käyttänyt asetta, jolla voi aiheuttaa vakavaa fyysistä vahinkoa toiselle  
4) on ollut fyysisesti julma ihmisiä kohtaan  
5) on ollut fyysisesti julma eläimiä kohtaan  
6) on ryöstänyt uhkaamalla uhria (esim. aseellinen ryöstö, kiristys, väkivaltainen ryöstö) 
7) on pakottanut toista seksuaalisesti  
Omaisuuden tuhoaminen  
8) on sytyttänyt tahallaan paloja tarkoituksenaan aiheuttaa vakavaa tuhoa  
9) on tuhonnut tahallaan toisten omaisuutta (muuten kuin sytyttämällä paloja)  
Vilpillisyys tai varkaus  
10) on murtautunut toisen taloon, rakennukseen tai autoon  
11) valehtelee usein   
12) on varastanut arvokkaita tavaroita uhkaamatta uhria (esim. myymälävarkaus ilman murtau-
tumista tai väärentäminen)  
Vakava sääntöjen rikkominen  
13) on usein myöhään ulkona ilman vanhempien lupaa jo ennen 13:n vuoden ikää  
14) on karannut yöksi kotoa ainakin kaksi kertaa (tai kerran palaamatta pitkähköön aikaan) 
15) pinnaa usein koulusta jo alle 13-vuotiaana  
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rikkominen. Nuori on usein ilman lupaa pois koulusta, on ulkona myöhään vanhem-
pien kielloista huolimatta tai karkaa yöksi pois kotoa.87  
Käytöshäiriöön liittyy monia piirteitä, jotka esiintyvät yhdessä varsinaisten kriteerien 
kanssa. Käytöshäiriöstä kärsivä nuori ei usein välitä toisten oikeuksista eikä tunteista. 
Hän tulkitsee toisten aikomukset usein uhkaavammiksi tai vihamielisemmiksi kuin 
ne oikeasti ovat ja kokee olevansa oikeutettu vastaamaan niihin aggressiivisesti. 
Nuori ei yleensä tunne syyllisyyttä tai katumusta, ja joskus voi olla vaikea tunnistaa, 
ovatko katumuksen tunteet aitoja vai ainoastaan nuoren yritys päästä tilanteessa hel-
pommalla. Nuori esittää usein ”kovista”, vaikka hänen itsetuntonsa on hyvin heikko. 
Käytöshäiriö liitetään usein myös seksuaalisen käyttäytymisen aikaiseen alka-
misajankohtaan, alkoholin ja laittomien aineiden käyttöön, tupakoimiseen sekä har-
kitsemattomaan ja riskejä ottavaan käytökseen.88  
Käytöshäiriö on DSM-IV:ssä jaettu häiriökäyttäytymisen alkamisajankohdan mu-
kaan lapsuudessa ja nuoruudessa alkaneeseen tyyppiin.89 Lapsuudessa alkanut tyyppi 
määritellään, mikäli vähintään yksi käytöshäiriön kriteereistä on alkanut ennen 
kymmenen vuoden ikää. Lapsuudessa alkaneen tyypin edustajat ovat useimmiten 
poikia, jotka vastaavat käytöshäiriön määritelmään kaikkien kriteerien osalta ennen 
murrosiän alkamista. Heillä on saatettu todeta uhmakkuushäiriö jo varhaisessa lap-
suudessa, ja heillä on usein ongelmia ihmissuhteissaan. Lapsuudessa alkanut tyyppi 
johtaa todennäköisemmin jatkuvaan käytöshäiriöön tai aikuisena antisosiaaliseen 
persoonallisuushäiriöön (APD) kuin nuoruudessa alkanut tyyppi.90  
Nuoruudessa alkanut tyyppi määritellään, mikäli mikään käytöshäiriön kriteereistä ei 
ole esiintynyt ennen kymmenen vuoden ikää. Nämä henkilöt ovat todennäköisesti 
vähemmän aggressiivisia, ja heillä on normaalimmat suhteet ikätovereihinsa kuin 
lapsuusiän tyypin edustajilla. Nuoruudessa alkaneessa tyypissä poikien osuus ei ole 
yhtä suuri kuin lapsuudessa alkaneessa tyypissä.91  
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Käytöshäiriössä erotellaan kolme eri vaikeusastetta, jotka määritellään epäsosiaalis-
ten tekojen laadun mukaan.92 Lievästä käytöshäiriöstä on kyse silloin, kun käytök-
sessä ilmenee vain harvoja häiriökäyttäytymisen kriteereitä, eivätkä ne ole aiheutta-
neet juurikaan haittaa toisille. Keskivaikeasta käytöshäiriöstä puolestaan on kyse 
silloin, kun häiriökäyttäytymisen määrä ja niiden vaikutukset ovat lievän ja vaikean 
välillä. Vaikeasta käytöshäiriöstä on kyse silloin, kun häiriökäyttäytymistä esiintyy 
huomattavasti enemmän kuin mitä vaaditaan käytöshäiriön diagnosoimiseksi, ja se 
on aiheuttanut toisille huomattavaa haittaa. Vaikealle käytöshäiriölle tyypillisiä piir-
teitä ovat esimerkiksi fyysinen julmuus, seksiin pakottaminen, aseiden käyttö ja ri-
kollisuus.93  
Käytöshäiriön diagnosoiminen ja hoitaminen on erityisen haastavaa lukuisten ko-
morbiditeettien eli rinnakkaisoireiden vuoksi. Tarkkaavaisuus- ja yliaktiivisuushäiriö 
on eniten käytöshäiriön kanssa ilmenevä häiriö, ja näiden kahden yhdistelmään liite-
tään usein huonoin ennuste. Lisäksi käytöshäiriöstä kärsivillä nuorilla on tavallista 
suurempi riski sairastua antisosiaaliseen persoonallisuushäiriöön, huumausaineiden 
väärinkäyttöön, skitsofreniaan, pakko-oireiseen häiriöön, ahdistuneisuushäiriöihin, 
mielialahäiriöihin ja masennukseen.94  
3.2.3 Uhmakkuushäiriö  
Lapset ja nuoret ovat usein itsepäisiä, uhmakkaita ja vastustavat aikuisten antamia 
ohjeita ja vaatimuksia. Tällainen käyttäytyminen on normaalia ja jopa suotavaa lap-
sen itsenäistymisen kannalta, eikä se viittaa aina suoraan käyttäytymishäiriöön. Mi-
käli uhmakasta käyttäytymistä alkaa esiintyä huomattavasti enemmän kuin ikäryh-
mässä tavallisesti, saattaa kyseessä olla uhmakkuushäiriönä (Oppositional Defiant 
Disorder) tunnettu käyttäytymisen ongelma, mikä luokiteltiin omana diagnoosinaan 
ensimmäisen kerran Yhdysvalloissa vuonna 1980.95  
Arviot uhmakkuushäiriön yleisyydestä vaihtelevat yhden ja kuuden tai kahden ja 
kuudentoista prosentin välillä riippuen tutkimuksesta, tutkittavan väestön luonteesta 
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ja arviointimenetelmästä. 96 Häiriö esiintyy yleisimmin pojilla, jotka ovat olleet esi-
kouluiässä yliaktiivisia ja temperamenttisia. Peruskouluiässä uhmakkuushäiriö tode-
taan huomattavasti useammin pojilla kuin tytöillä. Murrosiässä tilanne kuitenkin ta-
soittuu, ja häiriötä esiintyy lähes yhtä paljon molemmissa sukupuolissa. Häiriötä 
esiintyy useammin perheissä, joissa käytetään ankaria tai epäjohdonmukaisia kasva-
tusmenetelmiä, tai joissa lapsi on joutunut huostaan otetuksi useita kertoja.97  
Uhmakkuushäiriön olennainen piirre on jatkuva negatiivinen, uhmakas, tottelematon 
ja vihamielinen käyttäytyminen auktoriteetteja kohtaan. Uhmakkuushäiriön diagno-
soimiseksi henkilöllä on täytynyt esiintyä vähintään neljä uhmakkuushäiriölle tyypil-
lisistä oireista (taulukko 3.) viimeisen kuuden kuukauden aikana. Lisäksi oireiden on 
täytynyt esiintyä useammin kuin ikäryhmässä ja sen kehitystasolla yleensä, ja niiden 
on täytynyt johtaa merkittäviin häiriöihin sosiaalisissa, akateemisissa tai ammatilli-
sissa toiminnoissa.98  
Taulukko 3. Uhmakkuushäiriön keskeiset piirteet.99  
Uhmakkuushäiriöstä kärsivä nuori on usein todella itsepäinen ja vastustaa auktori-
teettien, kuten vanhempien tai opettajien, antamia ohjeita ja sääntöjä. Hän ei myös-
kään suostu luovuttamaan helposti tai tekemään kompromisseja. Hän kokeilee jatku-
vasti rajojaan, mutta ei suostu ottamaan vastuuta vääristä teoistaan.100 Nuori on sosi-
aalisissa tilanteissa usein aktiivinen tarkkailija ja hyödyntää näin saamaansa tietoa 
toisten hyväksikäyttämiseen. Hän ei huomaa oman käytöksensä negatiivista vaiku-
tusta muihin tai koe olevansa uhmakas, vaan perustelee käytöstään vastineena koh-
tuuttomiin vaatimuksiin tai olosuhteisiin.101  
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1) menettää usein malttinsa  
2) riitelee usein aikuisten kanssa  
3) uhmaa usein aikuisia tai kieltäytyy suostumasta heidän vaatimuksiinsa tai sääntöihinsä  
4) ärsyttää usein tahallaan  
5) syyttää usein toisia virheistään tai huonosta käytöksestään  
6) on usein yliherkkä tai ärsyyntyy helposti  
7) on usein vihainen ja katkera  
8) on usein pahanilkinen tai kostonhaluinen 
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Uhmakkuushäiriöstä kärsivä nuori ärsyttää usein toisia tahallaan, mutta on herk-
känahkainen ja hermostuu helposti itse. Nuori riitelee toisten kanssa, katkeroituu 
helposti ja syyttää sitten toisia omista virheistään.102 Nuori saattaa myös osoittaa vi-
hamielisyyttä toisia kohtaan suullisesti, mutta joskus myös olemalla fyysisesti ag-
gressiivinen.103  
  
Uhmakkuushäiriön oireet ilmenevät lähes poikkeuksetta kotona, mutta esimerkiksi 
koulussa ne eivät välttämättä ilmene juuri lainkaan. Oireet ilmenevät yleensä vai-
keimpina vuorovaikutustilanteissa, joissa on läsnä tuttuja aikuisia tai kavereita. Tä-
män vuoksi häiriön toteaminen ilman läheisten ihmisten huomioita ja apua voi olla 
vaikeaa.104  
Uhmakas ja vastahankainen käyttäytyminen aiheuttaa vanhemmille, opettajille ja 
lääkäreille ongelmia käytännössä lähes kaikkien nuorten kanssa. Itsepäinen ja uhma-
kas käytös saattaa joidenkin nuorten kohdalla olla kuitenkin myös ensimmäisiä oirei-
ta esimerkiksi kehittyvästä antisosiaalisesta persoonallisuushäiriöstä. Häiriön tarkoi-
tuksenmukaisessa diagnosoinnissa joudutaankin tasapainoilemaan kahden ääripään 
välillä, ettei joko diagnosoida tavallisia oireita liian innokkaasti uhmakkuushäiriöksi 
tai vaihtoehtoisesti jätetä diagnosoimatta pieniä ongelmia, jotka saattavat olla alkavia 
oireita jostakin vakavammasta häiriöstä.105  
Kuten kaikkien edellisissä luvuissa käsiteltyjen käyttäytymishäiriöiden, myös uh-
makkuushäiriön kanssa esiintyy lukuisia rinnakkaisia piirteitä ja häiriöitä. Nämä 
vaihtelevat henkilön iän ja häiriön vakavuuden mukaan. Kouluaikana uhmak-
kuushäiriön kanssa saattaa ilmetä huonoa itsetuntoa, mielialojen vaihtelua, matalaa 
pettymyksen sietokykyä tai kiroilua. Lisäksi nuori saattaa aloittaa alkoholin, tupakan 
tai huumausaineiden käytön hyvin nuorena. Tarkkaavaisuus- ja yliaktiivisuushäiriö 
ilmenee yleisesti uhmakkuushäiriön kanssa, minkä lisäksi myös oppimis- ja kommu-
nikaatiovaikeudet ovat tavallisia.106  
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3.3 Käyttäytymishäiriöt opetustilanteessa  
3.3.1 Opetuksen rakenne ja ohjeistus  
Käyttäytymishäiriöstä kärsivä nuori voi tarvita paljon apua ja tukea oppimiseensa. 
Koska tarkkaavaisuus- ja yliaktiivisuushäiriön, käytöshäiriön ja uhmakkuushäiriön 
oireet esiintyvät usein ainakin osittain päällekkäin, käsittelen tässä luvussa käyttäy-
tymishäiriöstä kärsivien nuorten opetuksen yhtenä kokonaisuutena. Opetuksen raken-
teen ja ohjeistuksen käsittelyssä korostuvat hiukan AD/HD:sta kärsivän nuoren sekä 
palautteen ja rohkaisun käsittelyssä käytös- ja uhmakkuushäiriöstä kärsivän nuoren 
tarpeet.  
Käyttäytymishäiriöstä ja erityisesti AD/HD:sta kärsivä nuori kaipaa selkeitä ja lyhyi-
tä ohjeita, joita annetaan vain yksi kerrallaan. Joissakin tilanteissa voi myös auttaa, 
jos ohjeet ovat kirjallisessa muodossa ja niihin on mahdollista palata tehtävän kulu-
essa. Usein on lisäksi syytä tarkistaa, että ohje on ymmärretty.107 Tehtävien tulisi olla 
lyhytkestoisia tai ne tulisi jakaa pienempiin osiin, mikä antaa mahdollisuuden keskit-
tyä yhteen asiaan kerrallaan. Tehtävien välillä tulisi olla taukoja, joiden aikana on 
mahdollisuus liikkumiseen ja kanssakäymiseen toisten oppilaiden kanssa. Lisäksi 
opettaja voi antaa nuorelle mahdollisuuden liikkua opetustuokion sisällä pyytämällä 
tätä esimerkiksi avaamaan ikkunan tai jakamaan opetusmateriaalia.108  
Oppilasta auttaa, jos tunnin alussa annetaan yleiskatsaus tunnin aihepiiristä ennen 
varsinaisen opetuksen aloittamista.109 Mielenkiintoiset, vaihtelevat ja useiden aisti-
kanavien kautta välittyvät opetusmenetelmät auttavat keskittymään ja pitämään yllä 
kiinnostusta. Motivaatio laskee helposti, jos työskentely on toistuvaa tai yksitoikkois-
ta. Opetuksessa on hyvä käyttää vuorottelevasti luennointia ja oppilaan omaa toimin-
taa vaativia tehtäviä sekä yksilö- tai parityöskentelyä. Parityöskentely toimii usein 
paremmin kuin ryhmätyöskentely, jossa voi olla liikaa häiriötekijöitä. Opettajan oma 
innostuneisuus auttaa myös käyttäytymishäiriöstä kärsivää nuorta innostumaan ja 
säilyttämään tarkkaavaisuutensa.110  
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Tarkkaavaisuuden ongelmista kärsivä nuori kaipaa rauhallista oppimisympäristöä. 
Opettajan tehtävä on minimoida ulkopuoliset ärsykkeet ja luoda mahdollisimman 
häiriötön ilmapiiri. Opettajan tulee hyväksyä jonkin verran levottomuutta, sillä käyt-
täytymishäiriöstä kärsivälle nuorelle hiljaa paikallaan oleminen voi olla hyvin vaike-
aa.111  
Nuorelta tulisi vaatia muistiinpanoja, jotta opetettuihin asioihin voi palata myöhem-
min. Hän tarvitsee kuitenkin usein tavallista enemmän aikaa tehtävien suorittamiseen 
ja kokeisiin, mihin hänelle tulisi antaa mahdollisuus. Muistiinpanojen kopioiminen 
taululta voi joskus olla hankalaa, jolloin opettaja voi antaa nuorelle muistiinpanot 
esimerkiksi erillisenä kopiona. Opettajan tulisi myös asettaa tehtävien ja kokeiden 
vaatimustaso vastaamaan nuoren kykyjä ja kehitystasoa. Liian vaikeat tai helpot teh-
tävät eivät motivoi. Nuorelle tulisi tarvittaessa myös antaa mahdollisuus henkilökoh-
taiseen ohjaukseen ja tukiopetukseen.112  
3.3.2 Fyysinen oppimisympäristö  
Oppimisympäristöksi kutsutaan kokonaisuutta, joka koostuu sosiaalisesta ja psyykki-
sestä ympäristöstä sekä fyysisestä kouluympäristöstä. Sosiaaliseen ympäristöön kuu-
luvat ihmiset ja kanssakäyminen, arvostukset ja normit sekä psyykkiseen ympäris-
töön fyysisestä ja sosiaalisesta ympäristöstä välittyvä tieto. Fyysinen ympäristö puo-
lestaan tarkoittaa koulurakennuksia, luokkia, opetustiloja ja muita fyysisiä opetuksen 
puitteita.113  
Luokkatilalla on todettu olevan suuri merkitys erityisluokan toimintaan. Erityisluo-
kanopettajat uskovat, että käyttäytymishäiriöt vähentyisivät muuttamalla luokkatiloja 
tarkoituksenmukaisemmiksi ja viihtyisämmiksi. Hyvän opetustilan tulisi heidän mu-
kaansa antaa mahdollisuudet eriyttämiseen ja erilaisiin toimintoihin sekä liikunnalli-
siin tarpeisiin, ja siinä tulisi olla sekä yksilö- että ryhmätyöskentelyyn sopivat tilat. 
Lisäksi opetustila ei saisi olla liian luokkamainen.114  
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Sosiaalisesti sopeutumattomien ja emotionaalisesti häiriintyneiden oppilaiden oppi-
misympäristölle esitettyjä perusperiaatteita ovat muun muassa hyvä ilmastointi, 
luonnonvalo, avattavat ja suljettavat verhot, matot lattialla säätelemässä äänen eris-
tystä sekä tilan yleisvärityksen iloisuus.115 Lisäksi opetustilan kalustukseen tulisi 
kiinnittää huomiota siten, että se edistäisi kommunikointia, mutta ottaisi huomioon 
myös oppilaiden oman tilan tärkeyden. Tällöin pyöreät pöydät olisivat esimerkiksi 
parempia kuin yksittäiset ja erilliset työpöydät.116 Käyttäytymisen pulmista kärsivien 
lasten opetukseen ja erityisluokkarakenteisiin kehitetyissä malleissa yhdistyvät usein 
luokkatilan pienentäminen tai sen jakaminen erillisiin pienempiin oppimiskeskuksiin 
sekä monipuolisen ja stimuloivan oppimisympäristön ja opetusmateriaalin merkitys. 
Lisäksi niissä korostuu häiritsevien ärsykkeiden vähentäminen sekä vapaan liikkumi-
sen mahdollisuus.117  
Käyttäytymishäiriöstä kärsivää nuorta voi opetustilanteessa helpottaa, jos hän saa 
istua rauhallisessa paikassa, jonka ympärillä ei tapahdu ylimääräistä liikettä, tai joka 
ei ole lähellä keskittymistä häiritseviä tekijöitä kuten ikkunaa, lavuaaria tai opetus-
materiaaleja. Lisäksi oppilaan keskittymistä voi auttaa, jos hän voi siirtyä vaihtoeh-
toiseen paikkaan kesken tunnin, mikäli kaipaa liikettä. Opettajan tulisi olla avoin ja 
joustava tekemään muutoksia opetustilan asetteluun tai istumajärjestykseen, mikäli 
se on tarpeellista.118  
3.3.3 Rohkaisu ja palaute  
Itseluottamus ja itsekunnioitus ovat usein yhteydessä toisten kunnioittamiseen. Käyt-
täytymishäiriöstä kärsivän nuoren kehityksen kannalta on ensiarvoisen tärkeää, että 
hän saa opettajalta kannustusta ja myönteistä palautetta toimiessaan toivotulla taval-
la.119 Opettajan tulee muistaa, etteivät nuoren oppimisvaikeudet tai häiriökäyttäyty-
minen johdu opettajan henkilökohtaisesta epäonnistumisesta, vaan niille on olemassa 
muita syitä. Ylimääräinen huomio ja apu sekä opettajan huolehtiva suhtautuminen 
auttavat nuorta pääsemään eroon ongelmistaan.120  
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Käyttäytymishäiriöstä kärsivä nuori tarvitsee palautetta useammin kuin oppilaat 
yleensä.121 Positiivinen palaute ja myönteiseen käyttäytymiseen rohkaisu auttavat 
yleensä paremmin kuin erilaiset rankaisukeinot, ja on parempi kertoa nuorelle, mitä 
tämän tulee tehdä kuin mitä ei saa tehdä.122 Palautteen tule olla selkeää ja keskittyä 
käyttäytymisen arviointiin. Kritisoidessa tulee arvioida käyttäytymistä eikä nuorta 
itseään. Palaute tulisi antaa mahdollisimman yksityisesti aina kun mahdollista ja vält-
tää ylilyöntejä tai ylisanoja. Opettajan tulisi myös välttää nuoren toiminnan turhaa 
arvostelua palautetta antaessaan. Esimerkiksi lausahdus ”Mikset voi aina tehdä 
noin?” antaa palautteelle arvostelevan sävyn sen sijaan, että olisi sanottu ”Kiitos, että 
viittasit huutamatta samalla.”.123  
Käyttäytymishäiriöstä kärsivä nuori kaipaa selkeitä sääntöjä, ja kurinpito ja oikeaan 
toimintaan ohjaaminen ovat tärkeässä roolissa myönteisen kehityksen kannalta.124
Selkeiden sääntöjen avulla nuori tietää, millaista käytöstä häneltä odotetaan, ja mil-
lainen käytös on epätoivottua. Hyvät säännöt on laadittu siten, että nuorten on helppo 
ymmärtää ja hyväksyä ne.125 Kurinpidossa on tärkeää, ettei oppilasta nöyryytetä jul-
kisesti eikä kiinnitetä hänen käyttäytymiseensä turhaa huomiota. Opettajan tulee 
tarkkailla omaa toimintaansa kurinpitotilanteissa, keskittyä suoraan ja tehokkaaseen 
palautteeseen ja välttää menemästä mukaan häiritsevän oppilaan toimintaan esimer-
kiksi hyssyttelemällä tai ”mulkoilemalla” tätä jatkuvasti. Positiivisen kielenkäytön 
merkitys on suuri kurinpitotilanteissa ja ohjattaessa nuorta oikeaan toimintaan. Jat-
kuvan kieltämisen tai negatiivisen palautteen sijaan voi ohjata nuorta oikeaan suun-
taan kysymyksillä tai tarjoamalla hänelle suoraan apua.126  
Käyttäytymishäiriöstä kärsivän nuoren opettamisessa keskeisessä roolissa on siis 
nuoren oppimisstrategioiden tukeminen ja oikeanlaiseen käyttäytymiseen rohkaise-
minen. Nuoren toimintaa valvotaan tehokkaasti ja ohjataan oikeaan suuntaan. Selkeät 
säännöt ja ohjeet auttavat nuorta hahmottamaan, mitä häneltä odotetaan, ja oikeanlai-
sesta toiminnasta annetaan positiivista palautetta tai palkitaan muuten. Epätoivottua 
käyttäytymistä voidaan yrittää vähentää myös rangaistusten kuten puhuttelun tai etu-
oikeuksien menettämisen avulla, mutta rangaistukset eivät saa olla aggressiivisia, 
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liioiteltuja tai opettajan vastahyökkäyksiä oppilasta kohtaan. Ongelmatilanteiden 
syntyessä opettajan tulee toimia aktiivisesti ja tehokkaasti niiden ratkaisemiseksi.127  
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4 TUTKIELMAN AIHEPIIRIT AIEMMISSA TUTKIMUKSISSA 
4.1 Rippikoulu aiemmissa tutkimuksissa  
Luvun tehtävä on valottaa tämän tutkielman taustalla vaikuttavaa rippikoulusta, käyt-
täytymishäiriöistä sekä opettajan roolista ja toiminnasta tehtyä aiempaa tutkimusta. 
Luku on jaettu aihepiireittäin kolmeen alalukuun, joista ensimmäinen käsittelee vii-
meisen parinkymmenen vuoden aikana tehtyä rippikoulututkimusta niin rippikoulun 
opettajien, rippikoululaisten kuin isostenkin näkökulmasta. Toinen alaluku käsittelee 
käyttäytymishäiriöistä tehtyä tutkimusta erityisesti koulun, opetuksen ja oppimisen 
näkökulmasta. Kolmannessa alaluvussa esitellään tutkimusta, jota on tehty opettajan 
ammatti-identiteetistä, oppimisteorioista, opettajan roolista sekä opetuskäytännöistä. 
Aiemman tutkimuksen esittely ohjaa tämän tutkielman näkökulmaan ja osoittaa sen 
paikan kolmen esitellyn aihepiirin leikkauskohdassa.  
Rippikoulua on viime vuosina tutkittu melko vähän. Käyttäytymishäiriöitä ja erilaisia 
oppijoita rippikoulussa puolestaan ei ole tutkittu juuri lainkaan. Tällaisesta tutkimuk-
sesta lähes ainoa erilaisia oppijoita käsittelevä tutkimus on Riitta Kuusin ja Jouko 
Porkan toimittama Yhtä paljon kaikille ei ole yhtä paljon kaikille, erilaiset oppijat 
rippikoulussa.128 Kirjan ensimmäinen pääluku esittelee rippikoulutyön historiaa eri-
laisuuden ja siihen suhtautumisen näkökulmasta. Siinä käsitellään myös integraation, 
inkluusion ja segregaation käsitteitä sekä niiden toteutusta rippikoulussa. Luvussa 
esitellään lisäksi, mitä erilaisista oppijoista tiedetään, miten heihin tulisi rippikoulus-
sa suhtautua ja miten heidän vaikeutensa ja vahvuutensa voidaan ottaa käytännön 
opetustilanteissa huomioon.129  
Toisessa pääluvussa esitellään kahdeksan erilaista näkökulmaa erilaisiin oppijoihin 
rippikoulussa ja erityisrippikouluista. Rippikoulu kaikille -projektin opinnäytetöistä 
laadituissa artikkeleissa käsitellään erilaisia oppijoita, tarkkaavaisuus- ja yliaktii-
visuushäiriön (jatkossa AD/HD) kohtaamista, pienryhmärippikouluja, viittomakieli-
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siä rippikouluja, kehitysvammaisille nuorille suunnattujen rippikoulujen opetusta 
sekä integraatiota rippikoulussa ja seurakunnan nuorisotyössä.130  
Oman tutkimukseni kannalta mielenkiintoisin artikkeli oli Elina Lehtovaaran ja Tarja 
Lahden opinnäytetyö tarkkaavaisuus- ja yliaktiivisuushäiriöistä tavallisessa rippikou-
lussa. Tutkimuksen tavoite oli selvittää, millaisiin asioihin tavallisessa rippikoulu-
ryhmässä tulisi kiinnittää huomiota, jotta AD/HD:sta kärsivän nuoren oppimismah-
dollisuudet ja erityistarpeet tulisivat huomioiduiksi. Aineisto kerättiin havainnoimal-
la ja haastattelemalla sattumanvaraisesti valitun seurakunnan sattumanvaraisesti vali-
tun rippikoulun isosia, ohjaajia ja rippikoululaisia. Ryhmässä ei ollut yhtään 
AD/HD:sta kärsivää nuorta, sillä tutkimuksen tarkoitus oli tutkia tavallista ryhmää ja 
pohtia, miten tällainen nuori selviäisi siinä.131  
Lehtovaara ja Lahti olivat laatineet havainnoistaan kaksi taulukkoa, joihin oli koottu 
AD/HD:sta kärsivän nuoren oppimisen kannalta olennaisten tekijöiden toteutuminen 
tutkituissa rippikouluryhmissä. Tulosten mukaan ryhmissä toteutuivat muun muassa 
nuoren yksilöllinen huomiointi, rohkaisu ja kannustaminen avun pyytämiseen, posi-
tiivisten oppimiskokemusten huomioiminen sekä opettajan asiallinen suhtautuminen 
AD/HD:sta kärsivän nuoren vaikeuksiin. Ryhmissä toteutettiin toiminnallisia ope-
tusmenetelmiä, ohjeistettiin tehtävät selkeästi sekä annettiin mahdollisuus tukiope-
tukseen. Myös opettajien moniammatillinen yhteistyö toteutui. Tulosten mukaan 
tutkittujen rippikoulujen tunnit olivat liian pitkiä, ja peleissä ja leikeissä ohjeiden 
ymmärtäminen oli vaikeaa. Henkilökuntaa oli liian vähän, ja niin opettajien kuin 
isostenkin valmiudet kohdata AD/HD:sta kärsiviä nuoria olivat vähäiset. Erilaisuu-
den kohtaaminen sekä reilu ja ystävällinen suhtautuminen vilkkaaseen nuoreen oli 
ryhmässä vaikeaa. Tulokset osoittivat myös, että henkilökohtaisia opetussuunnitel-
mia ei juurikaan laadittu.132
Kirjan kolmannessa luvussa on julkaistu kolme Rippikoulu kaikille -
täydennyskoulutuksen seminaarikirjoitusta. Näistä ensimmäinen käsittelee konteks-
tuaalisuutta vaikeimmin kehitysvammaisten rippikoulussa.133 Toinen artikkeli käsit-
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telee dysfaattisten nuorten oppimista ja opettamista rippikoulussa134 ja kolmas eri-
laista oppijaa yhteisöllisessä rippikoulussa.135  
Neljäs luku on johtopäätösluku, johon on koottu tiivistetysti artikkelinkirjoittajien 
havainnot toisesta ja kolmannesta luvusta sekä Rippikoulu kaikille -projektin ohjaus-
ryhmässä käydyt keskustelut. Luku käsittelee Rippikoulu kaikille -teologiaa muun 
muassa Jumalan kuvana olemisen, moneuden ja ainutlaatuisuuden näkökulmasta 
sekä Rippikoulu kaikille -pedagogiikkaa erilaisten oppijoiden kohtaamisen, eri op-
pimistyylien ja asenteiden merkityksen näkökulmasta. Luvussa kiinnitetään huomio-
ta oppimisen, tiedon ja kontekstuaalisuuden käsitteisiin ja niiden hyödyntämiseen 
rippikoulussa. Lisäksi siinä kiinnitetään huomiota rippikoulun toteutukseen paikallis-
suunnittelun, tiimityöskentelyn, etukäteistiedon ja eri tahojen yhteistyön avulla.136
Kirjan viides luku sisältää materiaalia, joka antaa apuvälineitä rippikoulun suunnitte-
lun ja toteutuksen avuksi. Luku sisältää yhteystietoja sekä käytännön ohjeita erilais-
ten oppijoiden huomioimiseen rippikoulussa.137
Jarkko Seppälä on tutkinut seurakuntien rippikoulutyötä 1990-luvun alkaessa.138
Tutkimus oli osa tutkimusprojektia, jonka tarkoituksena oli kartoittaa Suomen evan-
kelis-luterilaisen kirkon seurakuntien rippikoulutilannetta ja työntekijöiden käsityk-
siä, kokemuksia ja odotuksia rippikoulusta ja sen uudistamisesta.139 Tutkimuksen 
tarkoitus oli selvittää, miten rippikoulutyö on järjestetty ja toteutettu Suomen evanke-
lis-luterilaisen kirkon seurakunnissa sekä miten rippikoulutyö on muuttunut 1970-
luvulta. Lisäksi tutkimuksessa selvitettiin, millaisia eroja seurakuntien rippikoulu-
työssä esiintyy, ja mistä mahdolliset erot voisivat johtua.140 Tutkimus toteutettiin 
kyselytutkimuksena, jossa olivat mukana kaikki Suomen evankelis-luterilaisen kir-
kon hiippakunnat. Kysely lähetettiin jokaiseen hiippakuntaan 25 erikokoisen seura-
kunnan kirkkoherralle, jotka välittivät kyselyn edelleen rippikoulutyöstä vastaavalle 
työntekijälle. Kysely lähetettiin yhteensä 165 seurakuntaan.141  
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Tutkimuksen mukaan rippikoulu oli kahdessakymmenessä vuodessa muuttunut pal-
jon sekä rakenteellisesti että toteutuksen puolesta. Aikaisemmin paljon käytössä ol-
leet päivä- ja iltarippikoulut olivat vähentyneet, ja leiririppikoulusta tullut kaikkein 
yleisin ja suosituin rippikoulutyyppi. Samalla rippikoulut olivat ulkoisilta puitteiltaan 
yhdenmukaistuneet.142 Rippikoulujen organisoinnista vastaa seurakunnissa yleisim-
min teologi. Tässä saattaa kuitenkin olla eroa virallisen ja käytännöllisen työnjaon 
välillä, sillä nuorisotyönohjaajat kantoivat tutkimuksen mukaan useammin vastuun 
rippikoulun suunnittelusta. Rippikoulun opettajista puolet oli teologeja, reilu neljän-
nes nuorisotyönohjaajia ja vajaa neljännes kirkkomuusikkoja. Kirkkomuusikkojen 
opettajaresurssit olivat näistä vähäisimmät ja rippikoulu työllisti heitä eniten.143  
Mitä suuremmalle paikkakunnalle mentiin, sitä vähemmän teologeja rippikouluun 
osallistui. Samalla vastuu rippikoulun organisoinnista siirtyi kirkkoherroilta muille 
työntekijöille, ja rippikoulu eristyi muusta seurakuntatyöstä. Mitä suuremmasta seu-
rakunnasta oli kysymys, sitä useammin rippikoulutyö oli myös liitetty tiiviisti osaksi 
nuorisotyötä, josta vastaavat vain alaan erikoistuneet työntekijät.144 Yhteistyön tarve 
rippikoulujen kohdalla oli lisääntynyt, ja yhteiset neuvottelukokoukset olivat lisään-
tyneet etenkin suuremmissa seurakunnissa.145  
Saman aineiston pohjalta Seppälä on tutkinut myös opettajien käsityksiä ja odotuksia 
rippikoulun kehittämisestä 1990-luvun alkaessa.146 Näitä hän selvitti tutkimalla, mil-
laisia rippikouluun liittyviä täydennyskoulutusodotuksia heillä on, millaisia käsityk-
siä ja odotuksia heillä on rippikoulun ja erityisesti opetussuunnitelman kehittämisestä 
sekä oppimateriaalin kehittämisestä. Lisäksi tutkittiin, miten rippikoulun opettajat 
olivat kokeneet rippikoulun, mitä vaikeuksia heillä on ollut opetuksessa, miten ope-
tettavat aiheet kiinnostavat opettajia, ja miten työyhteisö vaikuttaa opettajana toimi-
miseen.147  
Oman tutkimukseni kannalta mielenkiintoisimpia olivat tulokset opettajien valmiuk-
sista kohdata nuoria ja ohjata oppimista sekä odotukset täydennyskoulutukselta. 
Opettajat suhtautuivat rippikouluun pääosin myönteisesti, mutta kokivat sen ajoittain 
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hankalaksi. Vaikeuksia opetuksessa koettiin nuorten kohtaamisessa, opetuksen ulkoi-
sissa puitteissa, opetukseen paneutumisessa, puutteellisissa opetusvalmiuksissa ja 
nuorten puuttuvassa motivaatiossa.148 Teologit kokivat vähiten puutteita opetusval-
miuksissa, kun taas heillä oli vaikeuksia paneutua opetukseen ja kohdata nuoria. 
Nuorisotyönohjaajilla oli niin ikään vaikeuksia paneutua opetukseen, mutta nuorten 
kohtaamiseen he kokivat valmiuksiensa olevan hyvät. Kirkkomuusikoilla oli vähiten 
vaikeuksia nuorten kohtaamisessa, ja heille vaikeuksia eniten tuotti nuorten opiske-
lumotivaation puute ja kiinnostumattomuus kirkkomusiikista.149  
Vaikka rippikoulun opettajilla ei ollut merkittävässä määrin vaikeuksia opettamises-
sa, kaikki toivoivat täydennyskoulutukselta erityisesti taidollisia valmiuksia eli val-
miuksia nuorten kohtaamiseen, opettamiseen sekä myönteisen ilmapiirin luomiseen. 
Erityisesti taidollisia valmiuksia toivoivat kirkkomuusikot. Lisäksi rippikoulun opet-
tajat toivoivat täydennyskoulutukselta uutta rippikoulutyötä edistävää tietoa.150
Kati Niemelä on tutkinut rippikoulun laatua ja vaikuttavuutta.151 Tutkimuksen tehtä-
vä oli selvittää rippikouluun osallistumisen syitä, rippikouluun liittyviä odotuksia ja 
niiden toteutumista, tyytyväisyyttä rippikouluun sekä sen vaikutusta nuorten uskon-
nollisuuteen ja asenteisiin. Lisäksi Niemelä tutki, millainen yhteys rippikoulun laa-
dulla on nuoressa rippikoulun aikana tapahtuneisiin asennemuutoksiin.152 Tutkimus 
toteutettiin kyselyillä, jotka teetettiin kaikille Tampereen evankelis-luterilaisten seu-
rakuntien rippikouluun vuonna 2001 osallistuneille nuorille ja isosille rippikoulun 
alussa ja lopussa, rippikoululaisten vanhemmille konfirmaation jälkeen sekä kaikille 
rippikouluun osallistumattomille nuorille.153  
Erityisesti nuoret odottivat rippikoululta toiminnallista ja sosiaalista antia. Rippikou-
lun uskonnolliset odotukset näyttivät vähentyneen ja tulleen toiminnallisiin ja sosiaa-
lisiin odotuksiin verrattuna toisarvoisiksi. Lisäksi nuorilla oli rippikoululta aikuisuu-
teen, itsenäistymiseen ja itsetunnon vahvistumiseen liittyviä odotuksia, vaikka rippi-
koulun muodollinen merkitys aikuistumisriittinä oli vähentynyt. Sosiaaliset ja toi-
minnalliset tekijät olivat nuorten mielestä rippikoulun parasta antia, mutta suuri osa 
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nuorista koki saaneensa myös uskonnollista antia. Useimmiten odotuksista jäivät 
toteutumatta aikuistumiseen liittyvät odotukset, ja vain joka kolmas koki rippikoulun 
tukevan aikuistumisprosessiaan. Rippikoulun kokonaislaadun kannalta odotusten 
toteutumisella oli erittäin suuri merkitys. Nuori oli todennäköisesti tyytymättömämpi 
rippikouluunsa, mikäli odotukset jäivät toteutumatta kuin jos ne ylittyivät tai täyttyi-
vät.154  
Myös isoset odottivat rippikoululta eniten sosiaalista ja toiminnallista antia, mutta he 
odottivat lisäksi enemmän uskonnollista antia kuin rippikoululaiset. Isosilla oli myös 
aikuistumiseen ja ammatilliseen kasvuun liittyviä odotuksia. Yleisimmin isosten 
kohdalla jäivät toteutumatta tärkeiden elämänkysymysten vastaamiseen liittyvät odo-
tukset ja jonkin verran uskonnolliset odotukset. Valtaosa isosista koki kuitenkin ai-
kuistuneensa ja saaneensa hyvää työkokemusta. Vanhemmat odottivat rippikoululta 
erityisesti eettistä ja kasvatuksellista antia, ja valtaosa koki näiden odotusten täytty-
neen tai ylittyneen. Opettajat painottivat kaikkia muita ryhmiä enemmän rippikoulun 
uskonnollista antia. Opettajien ja rippikoululaisten sekä heidän vanhempiensa tavoit-
teet olivatkin jossakin määrin ristiriidassa keskenään.155  
Niemelä jatkoi rippikoulun tutkimista Tampereen evankelis-luterilaisissa seurakun-
nissa pitkittäistutkimuksella rippikoulun merkityksestä ja vaikuttavuudesta.156 Tut-
kimuksen kohderyhmänä olivat samat vuonna 2001 Tampereen seurakuntien rippi-
kouluihin osallistuneet nuoret, joita Niemelä tutki jo aikaisemmin. Tutkimus pohjau-
tui kolmeen kyselyyn, joista ensimmäiset toteutettiin rippikoulun alkaessa ja päätty-
essä vuonna 2001 ja viimeinen vuonna 2006, viisi vuotta rippikoulun jälkeen.157  
Tutkimuksen tehtävä oli selvittää rippikoulussa tapahtuneiden asennemuutosten py-
syvyyttä ja nuorten kokemuksia rippikoulusta ja sen merkityksestä viisi vuotta rippi-
koulun päättymisen jälkeen. Lisäksi siinä tarkasteltiin rippikoulun laadun vaikutusta 
asennemuutokseen ja sen pysyvyyteen sekä nuoren suhdetta kirkkoon ja seurakun-
taan. Tutkimuksessa selvitettiin myös, miten nuoren uskonnolliset asenteet ja käsi-
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tykset ovat muuttuneet rippikoulun jälkeen, ja minkä verran nuoret osallistuvat ja 
olisivat halukkaita osallistumaan kirkon toimintaan.158  
Tutkimus osoitti, että suuri osa nuorista suhtautui rippikouluun myönteisesti myös 
jälkikäteen. Rippikoulu nähtiin tärkeänä kokemuksena, ja valtaosa koki sillä olevan 
paljon tai jonkin verran vaikutusta omaan uskonnolliseen ajatteluun ja jumalaku-
vaan.159 Rippikoulun laadun merkitys näkyi viisi vuotta myöhemmin edelleen voi-
makkaasti, ja myönteisimmät ajatukset rippikoulusta oli niillä nuorilla aikuisilla, joil-
la oli erittäin tai riittävän onnistunut rippikoulu. Tämä näkyi myös toisin päin, sillä 
heikoimmin onnistuneiden rippikoulujen kielteiset kokemukset näyttivät korostuvan 
viisi vuotta myöhemmin entisestään.160 Kaikista nuorista hyvin harva koki viisi vuot-
ta rippikoulun jälkeen kirkon ja oman kotiseurakunnan läheiseksi. Vaikka moni oli 
lähentynyt suhteessa Jumalaan, olivat he kuitenkin samalla etääntyneet seurakunnas-
ta.161 Uskonnollisessa osallistumisessa nuoret aikuiset olivat passiivisia, mutta lähes 
puolet heistä oli kuitenkin mahdollisesti kiinnostunut osallistumaan uskonnollisiin 
tilaisuuksiin nykyistä aktiivisemmin.162  
Maria Niinivaara on tutkinut rippikoulun opettajien yhteistyötä pro gradu -
tutkielmassaan ”No on sekin tietysti tiimityöskentelyä, että oli selkee työnjako” Am-
mattilaisten moniammatillinen yhteistyö rippikoulussa.163 RKS 2001:n mukaan rip-
pikoulu on koko seurakunnan yhteinen tehtävä, mikä edellyttää yksittäisten rippikou-
lujen osalta tiivistä yhteistyötä suunnittelussa, toteutuksessa ja arvioinnissa.164 Niini-
vaaran tutkimuksen tavoite oli selvittää, miten rippikoulun opettajat kokevat amma-
tillisuuden ja moniammatillisen yhteistyön rippikoulussa, millainen näkemys heillä 
on omasta roolistaan ja toisten työntekijöiden roolista rippikoulun opettajana, ja mi-
ten opettajat ovat kokeneet moniammatillisen työn rippikoulussa.  
Tutkimus toteutettiin haastattelemalla kahden seurakunnan kesän 2006 ensimmäisen 
rippileirin työntekijöitä.165 Tutkimus osoitti, että vanhat mallit olivat tutkittavissa 
seurakunnissa edelleen käytössä, ja opetuksen työnjako oli yleistä opetuksellisen 
                                               
158
 Niemelä 2007, 40–41. 
159
 Niemelä 2007, 162–163. 
160
 Niemelä 2007, 166.  
161
 Niemelä 2007, 169.  
162
 Niemelä 2007, 170–171. 
163
 Niinivaara 2007.  
164
 RKS 2001, 38. 
165
 Niinivaara 2007, 30, 32.  
35
yhteistyön sijaan. Opettajatiimit eivät juuri kokoontuneet täydellä miehityksellä, ei-
vätkä kaikki olleet varmoja toistensa tehtävistä ja vastuualueista. Myönteistä oli kui-
tenkin se, että kaikki pääsivät toteuttamaan omaa ammatillista erityisosaamistaan ja 
saivat siitä arvostusta.166  
4.2 Käyttäytymishäiriöt aiemmissa tutkimuksissa  
Markku Ihatsu on tutkinut käyttäytymishäiriöisiksi nimettyjen oppilaiden integraatio-
ta peruskoulun ala-asteella selvittämällä integraation perusteita, opetusjärjestelyitä 
sekä opettajien kokemuksia.167 Tutkimus toteutettiin seitsemän läänin alueella olevil-
le 55 käyttäytymishäiriödiagnoosin saaneelle oppilaalle sekä heidän 55 opettajal-
leen.168 Tutkimuksen mukaan yli puolet kouluista katsoi voivansa vastata erityisoppi-
laan tarpeisiin normaalissa opetusryhmässä.169 Yksilöllisinä opetusjärjestelyinä käy-
tettiin eniten tehtävien eriyttämistä, tukiopetusta sekä erityisopettajan opetusta.170
Henkilökohtainen koulutus- tai kuntoutussuunnitelma oli laadittu vain noin seitse-
mäsosalle erityisoppilaita.171 Vajaa puolet opettajista suhtautui erityisoppilaan integ-
roimiseen luokkaansa aluksi myönteisesti, mutta ajan myötä opettajien arviot muut-
tuivat jonkin verran kielteisemmiksi. Näytti siltä, että myös opettajakokemuksen 
kasvaminen vaikutti integraatioon suhtautumiseen kielteisesti.172  
Kirsti Laakso on tutkinut väitöskirjassaan kouluvaikeuksien pysyvyysastetta perus-
koulun alku- ja päättövaiheessa. Seurantatutkimuksen tehtävä oli selvittää, ennusta-
vatko peruskoulun ensimmäisellä luokalla havaitut käyttäytymisongelmat sekä luki- 
ja puhevaikeudet käyttäytymisongelmia myös peruskoulun päättövaiheessa sekä voi-
daanko ensimmäisen luokan koulusopeutuvuudella ennustaa myöhempää erityis-
luokkasijoitusta.173 Tutkimuksen kohderyhmä oli 175 vuonna 1972 syntynyttä lasta, 
joita testattiin esikouluvaiheessa vuonna 1979 sekä peruskoulun aikana vuosina 
1980, 1981 sekä 1988.174 Käyttäytymisen arvioinnin suoritti oma opettaja tutkijan 
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laatiman mittarin mukaan. Lisäksi tietoja kerättiin oppilaiden lukemisvalmiuksista, 
puhe- ja lukivaikeuksista sekä menestymisestä eri kouluaineissa.175  
Tutkimuksen tulokset osoittivat, että positiivinen käyttäytyminen on pysyvämpää 
kuin käyttäytymishäiriöt. Käyttäytymisongelmista persoonallisuuden ongelmat, ne-
gatiivinen asennoituminen ja häiritsevä puheliaisuus olivat pysyvimpiä ongelmia.176
Poikien kohdalla koulun päättövaiheen työrauhahäiriöitä ennustivat parhaiten työ-
rauhahäiriöt jo ensimmäisillä luokilla sekä lukiopetus. Koulupinnausta puolestaan 
ennustivat parhaiten moniongelmaisuus sekä työrauha-, puhe-, ja lukivaikeudet. Po-
jilla pystyttiin ennustamaan parhaiten persoonallisuuden häiriöitä, joista oli havaitta-
vissa merkkejä jo ensimmäisillä luokilla.177 Tyttöjen kohdalla koulupinnausta ja työ-
rauhaongelmia ennakoivat oireet puolestaan liittyivät lähes ainoastaan kielellisiin 
vaikeuksiin.178  
Kari Ruohon ja Markku Ihatsun toimittama artikkelikokoelma Käyttäytymishäiriöt 
nyt! Suomalaista tutkimusta käyttäytymishäiriöistä on läpileikkaus suomalaisesta 
erityispedagogisesta tutkimuksesta käyttäytymishäiriöiden saralta. Kirjan artikkelien 
kirjoittajat ovat Joensuun, Helsingin ja Jyväskylän yliopistojen tutkijoita sekä eri-
tyisopettajia ympäri Suomea.179 Artikkeleissa on käytetty monipuolisia tutkimusme-
netelmiä, laajoja aineistoja, ja useat niistä ovat pitkittäistutkimuksia.180 Kokoelmasta 
esittelen tarkemmin kaksi artikkelia.  
Markku Ihatsu tarkasteli artikkelissaan ammattioppilaitoksessa esiintyviä käyttäyty-
misen ongelmia sekä keinoja, joita opettajat ja vanhemmat olivat käyttäneet ratkais-
takseen niitä. Artikkeli pohjautui seitsemään opetushenkilökunnan kirjoittamaan ku-
vaukseen oppilaista, joiden kanssa oli ollut ongelmia sekä toimenpiteistä ongelmien 
hoitamisessa.181 Ihatsu kuvasi opettajien käsityksiä ammattioppilaitoksen ”häirikkö-
oppilaista” sekä niistä keinoista, joilla oppilaitos pyrkii kohtamaan käyttäytymison-
gelmat.182 Opettajat törmäsivät työssään eniten työrauhahäiriöihin ja poissaoloihin. 
Nämä yhdistettiin usein motivaatiokysymyksiin sekä taustalla oleviin oppimisvaike-
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uksiin. Eniten opettajat käyttivät käyttäytymisen ohjaamiseen verbaalista ohjausta, 
huomautusta, kieltoa sekä kahdenkeskistä keskustelua oppilaan kanssa. Opettajat 
nostivat esiin myös yhteistyön ja työyhteisöltä saadun sosiaalisen tuen merkityk-
sen.183  
Ritva Kuulan artikkeli oli osa tutkimusta, jonka teemana oli ”Selviytyjät ja syrjäyty-
jät; koulu nuorten elämään ja valintoihin vaikuttavana tekijänä”. Tutkimuksen tarkoi-
tus oli selvittää tyttöjen ongelmia koulu- ja oppilashuoltokäytännöissä, ja se pohjau-
tui teema- ja syvähaastatteluihin, kirjoitelmiin sekä observointiin.184 Saatu aineisto 
koostettiin tyttötarinoiksi, jotka jaettiin neljään tyyppiluokkaan: kriitikot, mukautujat, 
kapinalliset ja vetäytyjät.185 Tyttöjen syrjäytyminen oli lähinnä vieraantumista, ve-
täytyvään elämäntapaan liittyvää poikkeavuutta sekä passiivista protestointia.186 Tyt-
töjen vaikeuksia ei usein huomattu ennen kriisitilanteen syntymistä, ja tytöt joutuivat 
jäämään huomattavasti poikia useammin tarvittavien tukitoimien ulkopuolelle.187  
Matti Kuorelahti on tutkinut väitöskirjassaan sopeutumattomien luokkamuotoisen 
erityisopetuksen tuloksellisuutta. Tuloksellisuutta arvioitiin tutkimuksessa yksilön 
oman kokemuksen, opetuksen järjestämisen ja toteuttamisen sekä erityisluokan arjen 
ja todellisuuden näkökulmasta.188 Tutkimuksen kohderyhmä oli 61 suomalaista kou-
lua. Vastaajina olivat erityisluokkien oppilaat, heidän huoltajansa, rehtorit, yleisope-
tuksen opettajat sekä erityisluokanopettajat.189 Tutkimus suoritettiin kyselylomakkei-
den sekä opettajien havainnointilomakkeiden avulla.190  
Vanhemmat ja oppilaat olivat pääosin tyytyväisiä siirrosta erityisopetukseen.191 Op-
pilaat ilmoittivat viihtyvänsä erityisopetuksessa joiltakin osin jopa paremmin kuin 
yleisopetuksessa. Suhde opettajiin oli yleisesti positiivisempi kuin suhde luokkatove-
reihin.192 Monilla myös koulumotivaatio, oppimistulokset ja käyttäytyminen parani-
vat, vaikka päinvastaisiakin huomioita havaittiin.193 Erityisluokissa opettajakeskeisiä 
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opetusmuotoja käytettiin vähemmän kuin yleisopetuksen luokissa ja oppilaskeskeisiä 
opetusmuotoja vastaavasti enemmän.194 Sopeutumattomat oppilaat osallistuivat opis-
keluun tunnilla suhteellisen aktiivisesti.195 Oppilaiden huomattiin erityisopetuksessa 
olevan aktiivisia erityisesti silloin, kun vuorovaikutusta opettajan kanssa oli paljon, 
mutta luokkatovereiden kanssa vähän. Päinvastaisessa tilanteessa huomio puolestaan 
kiinnittyi helposti muuhun kuin opiskeluun.196  
Kari Ruohon toimittamassa artikkelikokoelmassa Emotional and behavioral difficul-
ties on koottu Joensuun yliopiston erityispedagogiikan laitoksen vuonna 1999 järjes-
tämässä kansainvälisessä kollokviossa ”Global problem – Local practises: Cultural, 
Theoretical and Practical Aspects of Definitions of EBD” pidetyt esitelmät. Kirjoitta-
jat ovat tutkijoita ympäri maailmaa. 197 Artikkelit etenevät käyttäytymisen ongelmien 
yleisestä filosofisesta, pedagogisesta ja sosiaalisesta tarkastelusta empiirisiin tutki-
muksiin käyttäytymisen ongelmista koulun, erityisopetuksen ja kasvatuksellisten 
interventioiden näkökulmasta.198 Kokoelmasta esittelen tarkemmin yhden artikkelin. 
John Visser, Ted Cole ja Harry Daniels pureutuvat artikkelissaan inklusiiviseen ope-
tukseen erityisesti käyttäytymishäiriöistä kärsivien oppilaiden kohdalla.199 He ovat 
tutkineet useita kouluja Iso-Britanniassa ja luoneet mallin niistä tekijöistä, jotka ovat 
keskeisiä inklusiivisen koulun toiminnassa. Mallin tarkoitus ei ole antaa yhtä ainoaa 
lähestymistapaa, joka olisi sovellettavissa suoraviivaisesti kaikkiin kouluihin. Sen 
tehtävä on pikemminkin tarjota opettajille ja kouluille keinoja tarkastella toiminta-
mallejaan, käytäntöjään sekä voimavarojaan peilaamalla niitä tiettyihin keskeisiin 
piirteisiin, jotka ovat jaettavissa neljään osa-alueeseen.200  
Ollakseen inklusiivinen koulun tulisi olla avoin, positiivinen ja monimuotoinen vali-
koivan ja torjuvan sijaan.201 Lisäksi inklusiivisessa koulussa tulisi pyrkiä olemaan 
mahdollisimman vapaa erilaisista rajoista esimerkiksi opetuksen ja oppimisen välillä. 
Käyttäytymishäiriöiset nuoret tulisi pyrkiä näkemään ekologisen tulkintatavan mu-
kaan ja vastaamaan mahdollisimman hyvin heidän tarpeisiinsa olemassa olevien re-
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surssien puitteissa. Inklusiivisessa koulussa tehdään yhteistyötä eri osapuolten välil-
lä, ja kaikilla on mahdollisuus tulla kuulluksi. Lisäksi jokaista oppilasta ja hänen 
erilaisia lahjojaan arvostetaan ja niitä kehitetään. Tähän kuuluu olennaisena osana se, 
että jokainen oppilas saa taitojensa mukaisia haasteita, laadukasta opetusta ja oppi-
mismahdollisuuksia edistyäkseen tiedoissaan ja taidoissaan.202
Liisa Haapaniemi on tutkinut väitöskirjassaan ’Sopeutumattomien erityisluokkaope-
tus – konfliktisimulaattoriko?’ ESY-opetusta ja ESY-luokan arkipäivää opettajan 
näkökulmasta.203 Tutkimuksen tavoitteena oli etsiä ESY-luokkalaisten häiriökäyttäy-
tymistä selittäviä tekijöitä sekä tutkia, kuinka käyttäytymishäiriöin oireilevien oppi-
laiden kuntoutusta voidaan toteuttaa ESY-opetuksen keinoin. Tutkimuskohteena ole-
vien ESY-luokkien toiminnan päätavoitteena pidettiin kokonaisvaltaista kuntoutta-
mista, minkä saavuttamisen keinona käytettiin kasvatuksellista kuntoutusta. Tavoit-
teena oli antaa oppilaille mahdollisuus palata pysyvästi yleisopetukseen piiriin mah-
dollisimman nopeasti. 204  
Tutkimus toteutettiin etnografisena tapaustutkimuksena, jossa tutkittiin kahden tut-
kimuspaikkakunnan ala-asteille tarkoitetun ESY-luokan oppilaita vuosina 1988–
1997.205 Väitöskirjassa käsiteltiin laajasti kasvatuksellisen kuntoutuksen lähtökohtia 
ja menetelmiä, sosiaalista sopeutumattomuutta sekä persoonallisuutta ja sen kehitys-
tä. Tutkimustuloksissa kuvattiin kuvauskohteen toimintaa, ESY-oppilaiden käyttäy-
tymistä selittäviä tekijöitä sekä kasvatukselliseen kuntoutukseen liitettävien periaat-
teiden soveltamista arkipäivän kasvatus- ja opetustilanteisiin.206  
4.3 Opettajan rooli ja toiminta aiemmissa tutkimuksissa  
Juha Vermasvuori on tutkinut väitöskirjassaan teologien rippikoulukuvaa ja heidän 
opetuksenteoriaansa.207 Tutkimustehtävä oli jaettu kolmeen osaan, joista ensimmäi-
sessä selvitettiin teologien käsityksiä tavoitteiden tärkeydestä ja saavutettavuudesta 
sekä arvioiden rakenteita, niiden välisiä yhteisiä tekijöitä sekä eroja. Toisessa osassa 
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tutkittiin teologien arviointeja opetusaiheiden tärkeydestä sekä tavoitteiden ja ope-
tusaiheiden liittymistä toisiinsa vastaajien opetusteorioissa. Kolmannessa osassa sel-
vitettiin teologien käsityksiä rippikoulun opetusmuodoista ja hallinnollisista opetus-
järjestelyistä.208  
Tutkimuksen kohderyhmä oli Kirkon kalenterista tasaväliotannalla valittu 121 papin 
ja 40 lehtorin joukko. Tutkimusaineisto kerättiin viisiosaisella kyselylomakkeella 
keväällä 1971. Tutkimuksen tuloksista tarkastelen lähemmin teologien opetusmuoto-
jen käyttöä. Selvästi eniten vastaajat käyttivät rippikoulun perinteisiä opetusmuotoja 
eli luennoimista ja opetuskeskustelua. Toiseksi eniten käytettiin ryhmätyötä, mutta 
sen käyttö oli huomattavasti luennointia ja opetuskeskustelua vähäisempää. Päivä-
kohtaisia tapahtumia käytettiin jonkin verran ja erilaisia ekskursioita tai kenttäkokei-
luja silloin tällöin. Kertomuksia ja oppilaiden itsenäistä työskentelyä käytettiin kes-
kimäärin melko vähän, vaikka joidenkin teologien rippikouluissa itsenäisellä työs-
kentelyllä oli keskeinen rooli. Draamallista esitystapaa tai näyttelyitä vastaajista 
käytti hyvin pieni osa, ja ainekirjoitustehtäviä annettiin hyvin harvoin.209  
Selittävinä muuttujina Vermasvuori käytti muun muassa sukupuolta, ikää, virkaryh-
mitystä ja kokemusta. Kertomuksia miehet käyttivät opetuksessaan naisia enemmän. 
Draamallista esitystapaa muita enemmän käyttivät kokeneet sekä nuorimmat teologit. 
Vanhemmat teologit puolestaan käyttivät muita enemmän oppilaiden itsenäistä työs-
kentelyä ja päiväkohtaisia tapahtumia. Kouluviroissa olevat teologit käyttivät muita 
enemmän kenttäkokeiluja ja näyttelyitä. Tulokset osoittivat, että jotakin uudempaa 
opetusmuotoa käyttävät teologit käyttivät todennäköisesti myös muita uudempia ope-
tusmuotoja.210  
Arto Kallioniemi on tutkinut väitöskirjassaan uskonnonopettajien ammattikuvaa.211
Tutkimuksen tehtävä oli tutkia peruskoulun yläasteen ja lukion evankelis-luterilaisen 
uskonnonopettajien käsitystä omasta ammatistaan. Tätä tutkittiin selvittämällä us-
konnonopettajien arvioita työtehtävistään, tiedepohjastaan, ammattiroolistaan, am-
matillisista arvoistaan ja uskonnonopetuskäsityksistään. Opettajakohtaisina selittävi-
nä muuttujina Kallioniemi käytti muun muassa sukupuolta, ikää ja suoritettua kor-
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keakoulututkintoa.212 Tutkimusaineisto kerättiin kyselylomakkeella, ja tutkimuksen 
perusjoukko oli Opetusalan Ammattijärjestö ry:n jäsenrekisterissä olevat 912 uskon-
nonopettajaa, jotka jaettiin aluksi sukupuolen mukaan alaryhmiin. Tutkimusjoukko 
oli näistä alaryhmistä systemaattisella satunnaisotannalla valittu 520 opettajan jouk-
ko.213  
Uskonnonopettajien ammattikuvasta löytyi niin rakenteellisia kuin kulttuurisiakin 
eroja. Naiset arvioivat lähes kaikki opettajan työtehtävät merkittävämmäksi kuin 
miehet, mikä vahvistaa näkemystä, että naiset ovat opettajina miehiä tunnollisem-
pia.214 Naiset pitivät myös hengellisen työn tekijän roolia sekä uskonnonopetusta 
nuorten tukemisena heidän kasvussaan kristittyinä miehiä merkittävämpinä.215 Mie-
het puolestaan pitivät ulkoisia palkkioita merkittävämpinä kuin naiset, mikä vahvis-
taa käsitystä, että miehille arvostettu asema ja hyvä tulotaso ovat merkittävämpiä 
kuin naisille.216  
Vanhimmat opettajat painottivat ammattikuvassaan uskonnon opetustraditioon liitty-
viä perinteisiä elementtejä. Erot olivat luonnollisia, sillä vanhimmat opettajat ovat 
saaneet koulutuksensa eri aikana ja ovat identifioituneet ammattiinsa eri tavoin kuin 
nuoremmat. Myös uskonnonopettajien koulutuksessa sekä uskonnonopetuksen ta-
voitteissa ja luonteessa on tapahtunut kehitystä.217  
Raija ja Yrjö Yrjönsuuri ovat tutkineet, millaiset osaamisen, tilanneorientaatioiden ja 
reflektoinnin intentiot suuntaavat opettajien toimintaa käytännön koulutyössä.218
Tutkimusaineisto kerättiin kyselylomakkeella, joka lähetettiin 300:lle Opetusalan 
Ammattijärjestö ry:n jäsenrekisteristä satunnaisesti poimitulle 30-, 40- ja 50-
vuotiaalle peruskoulun opettajalle.219 Yrjönsuuret käyttivät selittävinä muuttujina 
muun muassa sukupuolta sekä koulutusta.220  
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Tulosten mukaan yliopistokoulutuksen saaneet (valmistuneet 1983–1993) arvioivat 
osaamisensa lähes kaikilla osa-alueilla paremmaksi kuin seminaarissa (valm. 1955–
1970) tai opettajakorkeakoulussa (valm. 1971–1982) koulutuksen saaneet.221 Semi-
naarissa koulutuksen saaneet opettajat olivat selvästi riippuvuusorientoituneempia 
kuin muut. He halusivat muita enemmän pitää kiinni opettajan perinteisestä roolista 
ja pitivät ongelmatilanteita vaikeiden oppilaiden aikaansaamina.222 Reflektoinnin 
perusteissa seminaarikoulutuksen saaneet pyrkivät selvästi muita useammin varmoi-
hin ratkaisuihin opettaessaan.223  
Tulosten mukaan naiset arvioivat osaamisensa hiukan miehiä huonommiksi. Suurin 
ero näkyi arviointitaidoissa, jotka naiset arvioivat jonkin verran miehiä heikommik-
si.224 Naiset olivat selvästi tehtäväorientoituneempia kuin miehet. He olivat muun 
muassa kiinnostuneempia lapsen kehityksestä sekä halukkaampia kokeilemaan uusia 
käytänteitä oppilaidensa kanssa, tekemään yhteistyötä vanhempien kanssa ja keskus-
telemaan opettajatovereiden kanssa.225  
Myös reflektoinnin perusteet olivat naisilla vahvempia kuin miehillä, ja he tiedostivat 
reflektointinsa paremmin. Naiset pyrkivät selvästi miehiä useammin auttamaan oppi-
laan oppimista ottamalla näiltä saadun palautteen vastaan pohtien omia näkemyksi-
ään, tarkkailemalla lasten oppimista ja etenemällä sen mukaan. Naiset pyrkivät myös 
miehiä useammin olemaan tunnollisia ja innostuneita toiminnan ohjaajia.226 Naiset 
pyrkivät keksimään uusia ideoita tarkkailemalla lasten toimintaa opetustilanteissa, 
muokkaamaan mallien antamia näkemyksiä lasten kanssa toimiessaan, ja he toivoivat 
saavansa tietoa voidakseen itse pohtia ratkaisumalleja opetustilanteisiin. Lisäksi he 
pitivät oppituntien etukäteissuunnittelua tärkeämpänä kuin miehet.227 Nämä tulokset 
osoittavat Yrjönsuurten mukaan naisten vahvempaa sitoutumista opettajan työhön.228
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5 TUTKIMUSTEHTÄVÄ JA SEN TOTEUTTAMINEN  
5.1 Tutkimustehtävä  
Tämän tutkielman tehtävä on selvittää, millaiset valmiudet kirkon työntekijöillä on 
opettaa rippikoulussa käyttäytymishäiriöstä kärsiviä nuoria. Tutkimus on rajattu kos-
kemaan ulospäin suuntautunutta häiriökäyttäytymistä, joka aiheuttaa eniten häiriötä 
ja on helpoimmin huomattavissa suuressa ryhmässä. Tutkimustehtävään pyritään 
vastaamaan selvittämällä, millaista koulutusta rippikoulussa opettavat kirkon työnte-
kijät ovat saaneet yleensä opettamiseen sekä käyttäytymishäiriöistä kärsivien nuorten 
opettamiseen, ja millaisiksi he arvioivat omat valmiutensa. Lisäksi selvitetään, mil-
laisia toimintamalleja he käyttävät kohdatessaan käyttäytymishäiriöitä rippikoulun 
opetustilanteissa. Toimintamalleja verrataan rippikoulun opettajien arvioihin omista 
valmiuksistaan ja tutkitaan, vastaavatko ne toisiaan.  
Tutkimustehtävä voidaan esittää seuraavina tutkimuskysymyksinä ja niitä selventä-
vinä alakysymyksinä seuraavasti:  
1. Millaisiksi seurakunnan työntekijät arvioivat valmiutensa opettaa rippikoulussa 
nuoria, joilla on käyttäytymishäiriö?  
- Mitkä tekijät selittävät työntekijöiden arvioita omista valmiuksistaan?  
2. Miten seurakunnan työntekijät käyttävät erilaisia toimintamalleja kohdatessaan 
käyttäytymishäiriöitä rippikoulun opetustilanteissa?  
- Mitkä tekijät selittävät työntekijöiden käyttämiä toimintamalleja?  
Tutkimuskohteeksi rajataan kirkon työntekijöistä papit, nuorisotyönohjaajat sekä 
kanttorit, jotka vastaavat pääosin rippikoulun opetustehtävistä. Tutkimuksen ulko-
puolelle jäävät diakonit, vaikka rippikoulu kuuluu heidän virkatehtäviinsä, ja joissa-
kin seurakunnissa he osallistuvat aktiivisesti rippikoulun pitämiseen. Usein diakonit 
kuitenkin osallistuvat rippikouluun lyhtyaikaisina ”vierailijoina”, ja tutkimusaineis-
ton rajaamiseksi tässä tutkimuksessa keskitytään niihin työntekijäryhmiin, jotka tällä 
hetkellä pääosin vastaavat rippikoulun opetuksesta.  
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5.2 Aineiston keruu 
Tutkimusaineisto kerättiin kyselylomakkeen (liite 2.) avulla Kuopion, Helsingin ja 
Lapuan hiippakuntien seurakunnissa työskenteleviltä papeilta, nuorisotyönohjaajilta 
ja kanttoreilta lokakuussa 2007. Linkki sähköiseen kyselylomakkeeseen lähetettiin 
kohderyhmälle sähköpostilla. Tietosuojasyistä sähköpostiosoitteita ei ollut mahdol-
lista saada hiippakunnilta, joten osoitteet täytyi kerätä seurakuntien kotisivuilta. Kai-
killa seurakunnilla ei ollut omia kotisivuja, ja näiden seurakuntien työntekijöiden 
nimitiedot hankittiin Kirkon kalenterista. Heille käytettiin oletuksena etuni-
mi.sukunimi@evl.fi -muotoista sähköpostiosoitetta. 
Tutkimukseen pyrittiin valitsemaan kolme erilaista hiippakuntaa eri puolilta Suomea. 
Kuopion hiippakunta koostuu pääosin pienistä ja keskisuurista seurakunnista.229 Hel-
singin hiippakunta puolestaan koostuu pääosin suurista kaupunkiseurakunnista, joi-
hin kuuluu yli 90 prosenttia hiippakunnan seurakuntien jäsenistä.230 Lapuan hiippa-
kunnassa on sekä pieniä että keskisuuria, mutta myös suuria seurakuntia, joihin kuu-
luu muun muassa Suomen evankelis-luterilaisen kirkon seurakunnista suurin Jyväs-
kylän kaupunkiseurakunta.231  
Tavoitteena oli tehdä kokonaistutkimus, jonka perusjoukko olivat kaikki Kuopion, 
Helsingin ja Lapuan hiippakuntien rippikoulua pitävät papit, nuorisotyönohjaajat ja 
kanttorit. Tämän vuoksi erityistä otantamenetelmää ei käytetty. Kehikkoperusjoukon 
muodostavat käytännössä tavoitettavissa olevat henkilöt, ja sen tulisi periaatteessa 
muodostua koko perusjoukosta.232 Sähköisen kyselylomakkeen vuoksi kehikkoperus-
joukko olivat kuitenkin vain ne papit, kanttorit ja nuorisotyönohjaajat, joilla oli käy-
tössä oleva sähköpostiosoite. Kehikkoperusjoukossa esiintyy todennäköisesti jonkin 
verran ylipeittoa, eli mukana on perusjoukkoon kuulumattomia yksiköitä233, sillä 
sähköpostiosoitteiden keräämistavan vuoksi ei ollut mahdollista saada tietoa, ketkä 
työntekijöistä todellisuudessa pitävät rippikoulua.  
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Alipeittoa puolestaan saattaa esiintyä, sillä kaikkia sähköpostiosoitteita ei välttämättä 
löytynyt. Alipeitolla tarkoitetaan kehikkoperusjoukosta puuttuvia, mutta perusjouk-
koon kuuluvia yksiköitä.234 Kerättyjen sähköpostiosoitteiden määrää verrattiin hiip-
pakuntien antamiin arvioihin työntekijöiden lukumääristä, ja määrä jäi kaikkien hiip-
pakuntien osalta joitakin kymmeniä sähköpostiosoitteita vajaaksi. Toisaalta hiippa-
kunnista sanottiin, etteivät heidän antamansa arviot työntekijöiden lukumääristä vält-
tämättä olleet aivan tarkkoja.  
Kuopion hiippakunnassa työskentelee 338 pappia, joista tuomiokapitulin mukaan 
noin 100 muualla kuin seurakunnissa. Kirkon kalenterista laskemalla sain seurakun-
nissa työskentelevien pappien lukumääräksi 208, mikä vastasi keräämieni sähköpos-
tiosoitteiden lukumäärää. Nuorisotyönohjaajia hiippakunnassa on 124, joista 113:lle 
löysin sähköpostiosoitteet internetistä. Kanttoreita hiippakunnassa on 92, joista löy-
sin sähköpostiosoitteet 81:lle.  
Helsingin hiippakunnan seurakunnissa työskentelee noin 230 pappia. Tuomiokapitu-
lista sanottiin, että pappien todellinen määrä saattaa olla suurempi, koska tuomioka-
pitulilla ei ole tarkkaa tietoa kaikista sijaisuuksista. Tähän viittaa se, että löysin yh-
teystiedot 267 papille. Nuorisotyönohjaajia Helsingin hiippakunnassa on noin 113, 
joista 90:lle lähetin kyselylomakkeen. Kanttoreita hiippakunnassa on noin 90, joista 
löysin yhteystiedot 86:lle.  
  
Lapuan hiippakunnassa seurakunnissa ja erityistehtävissä työskentelee yhteensä noin 
260 pappia, joista 196:lle löysin sähköpostiosoitteet seurakuntien kotisivuilta tai kir-
kon kalenterista. Tuomiokapitulin mukaan saamani luku vastaa todennäköisesti mel-
ko hyvin seurakunnissa työskentelevien pappien lukumäärää. Nuorisotyönohjaajia on 
noin 120, joista 90:lle löysin yhteystiedot. Kanttoreita hiippakunnassa on noin 90, 
joista yhteystiedot löysin 86:lle.  
Kaikissa hiippakunnissa nuorisotyönohjaajien todellinen lukumäärä oli suurempi 
kuin löytämieni yhteystietojen määrä. Tähän vaikuttaa se, että mikäli työntekijän 
kohdalla oli mainittu, että hän tekee erityisesti varhaisnuorisotyötä, jätin hänet suo-
raan kohderyhmän ulkopuolelle. Tekemäni jaottelu saattaa aiheuttaa kehikkoperus-
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joukkoon alipeittoa ja vääristää hiukan tutkimustulosta, sillä osa varhaisnuorisotyön-
tekijöistä pitää todennäköisesti myös rippikouluja.  
Kyselypyyntöjä lähti yhteensä 1247 kappaletta, joista 443 Helsingin, 402 Kuopion ja 
402 Lapuan hiippakuntaan. Sähköpostiosoitteista ei toiminut Helsingin hiippakunnan 
osalta 14, Kuopion hiippakunnan osalta 17 ja Lapuan hiippakunnan osalta 23. Lisäksi 
sain neljä automaattista ilmoitusta virkavapauksista tai lomista, jotka ulottuivat juuri 
aineistonkeruuajankohtaan. Sähköpostiosoitteiden keräämistavan vuoksi kyselylo-
make lähti myös joillekin sellaisille henkilöille, jotka eivät pidä lainkaan rippikoulu-
ja, ovat ”erityisessä” työssä tai muuten kohderyhmän ulkopuolella. Asiasta minulle 
ilmoitti erikseen 27 tällaista henkilöä, mutta heitä voi kyselylomakkeen vastaanotta-
neista olla enemmänkin. Nämä huomioon ottaen kyselyistä kohteensa löysi 1162. 
Palautusprosentti oli 41. Kuopion hiippakunnan palautusprosentti oli 41, Helsingin 
hiippakunnan 32 ja Lapuan hiippakunnan 45.  
5.3 Tutkimuksen mittarit ja tutkimusaineiston analysointi  
Tutkimusaineisto pohjautuu kyselylomakkeeseen, joka koostui pääosin struktu-
roiduista kysymyksistä, mutta sisälsi lisäksi kolme avointa kysymystä (liite 2.). Ky-
sely oli jaettu viiteen osa-alueeseen, joista ensimmäisessä kysyttiin vastaajien tausta-
tietoja kuten ikää, ammattia, työvuosia, hiippakuntaa, seurakunnan kokoa sekä vuo-
dessa pidettävien rippikoulujen määrää. Lisäksi kysyttiin vastaajien näkemystä opet-
tajan ensisijaisesta tehtävästä rippikoulussa. Kysymyksen tarkoitus oli antaa suuntaa 
vastaajien oppimiskäsityksistä ja niiden mahdollisista vaikutuksista valmiuksiin opet-
taa käyttäytymishäiriöistä kärsiviä nuoria. Koulutus lisää tietoa sekä antaa valmiuk-
sia käytännön tehtäviin. Tämä vuoksi kyselyn toisessa osassa kartoitettiin vastaajien 
koulutustaustaa sekä erityisesti mahdollisia pedagogisia ja erityispedagogisia opinto-
ja. Osiossa selvitettiin ammattiin tähtäävään koulutukseen kuuluvia, eli tutkintoon 
kuuluvia pedagogisia ja erityispedagogisia opintoja, sivuaineopintoja, avoimen yli-
opiston opintoja, kirkon antamaa koulutusta sekä mahdollista muuta itse hankittua 
koulutusta.  
Lisäkoulutuksen kannalta omalla koulutushalukkuudella sekä työnantajan tarjoamilla 
mahdollisuuksilla on merkitystä. Kolmannessa osassa kartoitettiin vastaajien haluk-
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kuutta hankkia erityispedagogista lisäkoulutusta sekä työnantajan asennetta ja talou-
dellisia edellytyksiä siihen. Lisäksi osiossa kysyttiin vastaajien motivoituneisuutta 
tutkintoon kuuluviin pedagogisiin tai erityispedagogisiin opintoihin. Seurakunnan 
taloudellisia edellytyksiä lukuun ottamatta kysymyksiin vastattiin viisiportaisten as-
teikkojen avulla. Neljännessä osassa selvitettiin vastaajien arvioita omista valmiuk-
sistaan opettaa nuoria, joilla on käyttäytymishäiriö. Osiossa annettiin ensin lyhyt 
DSM-IV:n235 pohjalta laadittu kuvaus AD/HD:sta, käytöshäiriöstä ja uhmak-
kuushäiriöstä opetustilanteessa, minkä jälkeen kysyttiin, millaiset valmiudet vastaa-
jalla oli mielestään opettaa kyseisestä häiriöstä kärsiviä nuoria. Lisäksi osiossa kysyt-
tiin, kuinka paljon vastaajat arvioivat elämänkokemuksen tai työkokemuksen anta-
neen heille valmiuksia. Kysymyksiin vastattiin viisiportaisten asteikkojen avulla.  
Kyselyn viides osio koostui kolmesta mittarista, joilla kartoitettiin vastaajien toimin-
tamalleja heidän kohdatessaan käyttäytymishäiriöitä rippikoulun opetustilanteissa. 
Mittareiden alussa annettiin lyhyt kuvaus opetustilanteesta, jossa nuorella on 
AD/HD, käytöshäiriö tai uhmakkuushäiriö, minkä jälkeen vastaajalta kysyttiin hänen 
toimintamallejaan kyseisessä tilanteessa. Vastaajia pyydettiin unohtamaan ideaaliti-
lanne ja vastaamaan sen mukaan, miten he itse yleensä toimivat.  
Vastaajien toimintamalleja AD/HD:n kohdalla kysyttiin 18-kohtaisella mittarilla ja 
käytös- ja uhmakkuushäiriön kohdalla 14-kohtaisella mittarilla. Toimintamallien 
käyttöön vastattiin viisiportaisen asteikon avulla. Mittarit oli laadittu luvussa 3.3 esi-
teltyjen menetelmien sekä käytännön kokemusten pohjalta. Opetuksen rakenteeseen, 
opetusmenetelmiin sekä ohjeistukseen liittyvät muuttujat oli laadittu pääosin 
AD/HD:n kohtaamisessa käytettyjen menetelmien pohjalta ja syiden selvittämiseen 
sekä palautteeseen liittyvät muuttujat pääosin käytös- ja uhmakkuushäiriön kohtaa-
misessa käytettyjen menetelmien pohjalta.  
Tutkimuksissa käytös- ja uhmakkuushäiriöön puuttumisessa on keskitytty paljon 
erilaisiin laaja-alaisiin interventiostrategioihin, joihin rippikoulussa ei ole yleensä 
mahdollisuutta. Sen vuoksi kyselylomakkeen mittarit oli laadittu yksittäisiä opetusti-
lanteita silmällä pitäen. Tutkimuksen avoimissa kysymyksissä kysyttiin, millaisissa 
tilanteissa vastaajat ovat kohdanneet käyttäytymishäiriöitä rippikoulussa, mikä niiden 
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kohtaamisessa on vaikeinta, ja millaiset asiat ovat auttaneet heidän kohdatessaan 
käyttäytymishäiriöitä.  
Taulukko 4. Kyselyn osiin liittyvät käsitteet ja niiden vastineet kyselylomakkeessa.  
Kyselyt siirrettiin SPSS 15.0 -ohjelmaan tilastollista käsittelyä varten. Tutkimusai-
neisto koostui sekä tilastollisesti luokittuvasta aineistosta että laadullisesta aineistos-
ta. Tässä tutkimuksessa keskityttiin vain tilastollisen aineiston käsittelyyn ja tilastol-
liseen analyysiin. Tilastollisen analyysin lähtökohtana olivat keskiarvot, keskihajon-
nat, frekvenssit ja prosenttijakaumat. Muuttujien välisiä yhteyksiä tarkasteltiin 
Spearmanin järjestyskorrelaatiokertoimen avulla sekä laatueroasteikollisten muuttu-
jien kohdalla ristiintaulukoinnilla sekä khiin neliötestillä tai Monte Carlo -testillä 
silloin, kun khiin neliötestin oletukset eivät olleet voimassa.  
Vastaajakohtaiset tiedot  - sukupuoli  
- ikä  
- ammatti  
- hiippakunta  
- seurakuntatiedot  
- työvuodet  
- rippikoulujen määrä vuodessa 
- opettajan ensisijainen tehtävä rippikoulussa  
__________________________________________________________________________ 
Vastaajien koulutustiedot  - pohjakoulutus  
- pedagoginen lisäkoulutus  
- erityispedagoginen lisäkoulutus 
__________________________________________________________________________ 
Koulutusmahdollisuudet  - motivaatio tutkintoon kuuluviin pedagogisiin opintoihin  
- halukkuus erityispedagogiseen lisäkoulutukseen  
- mahdollisuudet erityispedagogiseen lisäkoulutukseen  
__________________________________________________________________________ 
Kokemukset valmiuksista - oma arvio valmiuksista opettaa AD/HD:sta,  
käytöshäiriöstä ja uhmakkuushäiriöstä kärsiviä nuoria  
- oma arvio elämäkokemuksen vaikutuksesta valmiuksiin  
__________________________________________________________________________ 
Toiminta opetustilanteissa - rangaistuksiin keskittyvä toiminta  
- opetusmenetelmiä muokkaava toiminta  
- opetustilanteen rakennetta muuttava toiminta  
- syitä selvittävä toiminta  
- keskusteleva toiminta  
- opetustilannetta selkeyttävä toiminta  
- jaksotusta muuttava toiminta 
__________________________________________________________________________ 
Käytännön kokemukset  - millaisissa tilanteissa on kohdattu käyttäytymishäiriöitä  
- mitkä keinot ovat auttaneet  
- mikä on ollut vaikeaa  
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Ryhmien erojen tarkastelussa käytettiin kahden muuttujan vertailussa Mann-
Whitneyn testiä ja useamman muuttujan kohdalla Kruskall-Wallisin testiä. Useam-
man kuin kahden ryhmän ollessa kysymyksessä erot paikallistettiin pareittaisilla 
Mann-Whitneyn testeillä, joiden tuloksille tehtiin Bonferroni-korjaukset. Korjaukset 
vaativat hyvin pieniä alkuperäisiä p-arvoja, jotta tulokset säilyisivät korjaustenkin 
jälkeen tilastollisesti merkitsevinä. Toisaalta ne myös parantavat tilastollisen päätte-
lyn laatua ja ehkäisevät hylkäämisvirheen mahdollisuutta.236 Kyselyn viidennen osi-
on mittareista luotiin keskiarvomuuttujia, jotka kuvasivat yleisemmin vastaajien 
käyttämiä opetusmalleja heidän kohdatessaan käyttäytymishäiriöitä rippikoulun ope-
tustilanteissa. Analysoinnissa käytettiin pääosin ei-parametrisia testejä, sillä aineisto 
ei ollut normaalijakautunut, ja lisäksi useimmat mittaukset oli tehty järjestysasteikol-
la.237 Normaalijakaumaoletusta testattiin Kolmogorov-Smirnovin testillä sekä kuvaa-
jien, muun muassa histogrammien, avulla.  
Erojen ja riippuvuuksien tarkastelussa käytettiin seuraavia merkitsevyystasoja: 238  
tilastollisesti erittäin merkitsevä p ≤ .001  
tilastollisesti merkitsevä .001 < p < .01 
tilastollisesti melkein merkitsevä .01 < p ≤ .05  
5.4 Luotettavuustarkastelu  
Kyselylomakkeen mittareiden sisäisen johdonmukaisuuden tarkastelussa käytettiin 
Cronbachin alfa-kerrointa. Työntekijöiden arvioita valmiuksista mittaavan osion al-
fa-kerroin oli kolmella muuttujalla .90, joten se muodostaa erittäin yhtenäisen koko-
naisuuden. Työntekijöiden käyttämiä toimintamalleja mittaavan osion alfa-kerroin 
oli AD/HD:n kohdalla seitsemällätoista muuttujalla .73 ja kolmellatoista muuttujalla 
käytöshäiriön kohdalla .74 ja uhmakkuushäiriön kohdalla .71. Osiot olivat siis melko 
yhtenäisiä ja ristiriidattomia. Toimintamalleissa muuttujia oli kuitenkin niin paljon, 
ettei kertoimiin voi täysin luottaa. Niiden voi kuitenkin katsoa olevan suuntaa anta-
via.  
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Tutkimuksen validiteettia ei voi parantaa jälkikäteen, joten siitä pyrittiin huolehti-
maan kyselylomaketta laatiessa. Kyselylomaketta tehtiin samaan aikaan, kun tutus-
tuttiin taustaan ja tutkimusmenetelmään. Tämä ei osoittautunut parhaaksi mahdolli-
seksi toimintatavaksi, sillä tutkimusmenetelmän ja taustan parempi hallinta olisi aut-
tanut kyselylomakkeen laatimisessa ja antanut uusia mahdollisuuksia muuttujien 
testaukseen. Toimintamallien käsittelyssä ja summamuuttujien laatimisessa olisi aut-
tanut, jos kaikki osiot olisivat koostuneet samoista muuttujista. Tämä olisi ollut myös 
sisällön puolesta perusteltua. Supistamista tehtiin osittain kuitenkin myös tietoisesti.  
Tutkimuksessa saatiin tietoa työntekijöiden subjektiivisista arvioista omista valmiuk-
sistaan sekä arvioita heidän käyttämistään toimintamalleista käytännön tilanteissa. 
Arvioituja valmiuksia mittaavan osion reliabiliteettikerroin oli korkea, mikä kertoo 
vastausten ristiriidattomuudesta ja siitä, että osion kysymykset oli ymmärretty sa-
mankaltaisesti. Myös työntekijöiden toimintamalleja mittaavan osion reliabiliteetti-
kertoimet olivat kohtalaiset, joten vastaukset olivat melko ristiriidattomia, ja ne oli 
ymmärretty samankaltaisesti. Tämän perusteella mittareiden operationalisoinnissa 
onnistuttiin. Onnistuneiden mittareiden lisäksi tutkimuksen otos oli melko edustava 
ja palautusprosentti hyvä, mikä auttoi validin tutkimuksen toteutumista.  
Kysely lähetettiin kaikille kohdehiippakuntien työntekijäryhmille tavoitteena koko-
naistutkimus. Sähköpostiosoitteiden keräämistapa ei ollut erityisen luotettava, mutta 
verrattuna hiippakuntien antamiin työntekijämääriin lähes kaikki kuitenkin tavoitet-
tiin. Tutkittava populaatio oli melko suuri (1162) ja palautusprosentti sähköiselle 
kyselylomakkeelle hyvä (41 %), joten jonkin tasoisia yleistyksiä tuloksista on mah-
dollista tehdä. Yksikkökadon, eli palautumatta jääneiden lomakkeiden määrä oli koh-
talainen, mutta eräkadon eli palautuneissa lomakkeissa olevien puuttuvien arvojen 
määrä oli melko pieni.  
Puuttuvia tietoja oli erityisesti koulutusta mittaavassa osiossa, sillä kyselylomakkee-
seen piti vastata kunkin koulutusmuodon osalta kyllä tai ei. Monet olivat vastanneet 
joihinkin kohtiin myönteisesti ja jättäneet toisten muuttujien osalta vastaamatta ko-
konaan. Jos vastaaja oli vastannut säännönmukaisesti myönteisesti ja jättänyt joihin-
kin kohtiin vastaamatta, tulkittiin vastaamatta jääneet kohdat ei-vastauksiksi. Jos 
vastaaja oli vastannut joihinkin kohtiin myönteisesti, joihinkin kielteisesti ja jättänyt 
joihinkin kohtiin vastaamatta, tyhjät kohdat jätettiin käsittelemättä. Muut kyselyn 
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osiot oli täytetty melko huolellisesti. Toimintamalleja mittavassa osiossa puuttuvien 
tietojen määrä lisääntyi jonkin verran loppua kohti, mikä kertoo kyselylomakkeen 
pituudesta ja vastaajien väsymisestä samanlaisina toistuviin kysymyksiin. Sähköinen 
kyselylomake olisi antanut mahdollisuuden tehdä jokaiseen kysymykseen vastaami-
sen pakolliseksi, millä olisi voitu välttää puuttuvien tietojen ongelma. 
Vastaajajoukon edustavuutta ei voitu tutkia tarkasti, koska kyselyn vastaanottajista 
tiedettiin vain ammatti, sukupuoli ja hiippakunta. Kyselyn vastaanottajissa naisten ja 
nuorisotyönohjaajien osuus oli hiukan korostunut, ja naisia oli enemmän erityisesti 
nuorisotyönohjaajissa ja kanttoreissa. Kanttoreita vastaajissa puolestaan oli hiukan 
vähemmän kuin kyselyn vastaanottajissa. Vastaajia oli Lapuan hiippakunnasta hiu-
kan enemmän ja Helsingin hiippakunnasta hiukan vähemmän kuin mitä heitä oli ky-
selyn vastaanottajissa. Erot eivät kuitenkaan olleet kovin suuria, joten näiden tietojen 
perusteella vastaajajoukko oli melko edustava.  
Kato aiheuttaa tuloksiin aina jonkin verran vääristymää, sillä kyselyyn vastaamatta 
jättäneet työntekijät ovat joiltakin ominaisuuksiltaan erilaisia kuin vastanneet.239
Vastaajien perustietojen perusteella voidaan sanoa, että sukupuolen, ammatin ja hiip-
pakunnan suhteen aineisto oli melko edustava, mutta valmiuksien, kokemusten, asen-
teiden tai muiden tekijöiden osalta ei tiedetä, edustaako aineisto koko perusjoukkoa. 
Kyselyn vastaajat olivat todennäköisesti työntekijöitä, jotka kokevat aiheen tärkeäksi 
ja tutkimisen arvoiseksi. Nämä työntekijät saattavat olla myös niitä, joilla on parhaat 
valmiudet kohdata käyttäytymishäiriöistä kärsiviä nuoria. Vastaamatta jättäneet puo-
lestaan eivät välttämättä koe aihetta tärkeäksi tai eivät tiedä käyttäytymishäiriöistä, 
minkä vuoksi jättivät vastaamatta. On siis mahdollista, että tutkimus antaa kirkon 
työntekijöiden valmiuksista todellisuutta myönteisemmän kuvan.  
Kirkon rippikoulua pitävistä työntekijöistä jätettiin rajaamisen vuoksi tutkimuksen 
ulkopuolelle diakonit ja varhaisnuorisotyönohjaajat, sillä he osallistuvat vähemmän 
rippikoulun pitämiseen. Erityisesti pienissä seurakunnissa saattaa kuitenkin esimer-
kiksi olla vain diakoni eikä lainkaan nuorisotyönohjaajaa, jolloin diakonin valmiudet 
ovat suuressa roolissa. Tuloksia ei siis voi täysin yleistää kaikkiin kirkon rippikoulua 
pitäviin työntekijöihin. Pääosin rippikoulua pitävät kuitenkin papit, nuorisotyönoh-
jaajat ja kanttorit, joihin tässä tutkimuksessa on keskitytty.  
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Kyselytutkimuksen etu oli, että ennen tutkimattomasta aiheesta oli mahdollista kerätä 
kohtuullisen laaja tutkimusaineisto. Toisaalta saatu tieto oli pinnallista ja perustui 
vastaajien omiin arvioihin.240 Lomaketta testattiin kymmenen henkilön testijoukolla, 
johon kuului kirkon työntekijöitä ja opiskelijoita. Palautteen perusteella joitakin ky-
symyksiä ja vaihtoehtoja selkeytettiin sekä muokattiin kysely lopulliseen muotoon.
Testauksesta huolimatta kyselylomakkeen ongelma on, että valmiilla mittareilla on 
vaikea mitata, kuinka paljon esimerkiksi jotakin toimintamallia todellisuudessa käy-
tetään tai millaisiksi valmiudet todellisuudessa arvioidaan. Vastaajilla saattaa olla 
erilaiset käsitykset määreistä, ja eri ihmisille esimerkiksi ’silloin tällöin’ tai ’melko 
hyvät valmiudet’ tarkoittavat eri asiaa. Kysymysten tai vastausvaihtoehtojen vää-
rinymmärryksiä on myös vaikea kontrolloida241. Toisaalta vastaajilta tuli jonkin ver-
ran palautetta, jonka perusteella esimerkiksi ammattiin tähtäävään koulutukseen ku-
luvia pedagogisia opintoja kartoittavan kysymyksen käsittelystä luovuttiin kokonaan.  
Koska kyselylomake oli sähköinen, pystyttiin vastaukset siirtämään suoraan tilasto-
ohjelmaan, jolloin mahdollisilta koodausvirheiltä vältyttiin. Tilasto-ohjelman käytös-
sä tehdyt virheet pyrittiin minimoimaan suorittamalla kaikki testaukset vähintään 
kahteen kertaan eri päivinä. Merkitsevyystasoissa havaittiin pientä vaihtelua eri testi-
kerroilla. Monte Carlo -testin arvontamenettelyn vuoksi luottamusvälit ja p-arvot 
vaihtelivat sadasosien verran, mutta vaihtelu ei muuttanut merkittävästi erojen mer-
kitsevyystasoja. Vaihtelun vuoksi näitä testejä ei voitu tarkistaa täysin luotettavasti.  
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5.5 Tutkimusjoukon kuvaus  
Kyselyyn tuli vastauksia 473 kappaletta, ja palautusprosentti oli 41. Saaduista vasta-
uksista jouduttiin poistamaan kolme puutteellisten tietojen vuoksi. Tutkimuksen vas-
taajista miehiä oli 49.5 ja naisia 50.5 prosenttia. Vastaajista pappeja oli 52, nuoriso-
työnohjaajia 31 ja kanttoreita 17 prosenttia. Papeista miehiä oli 60.5 ja naisia 39.5 
prosenttia. Nuorisotyönohjaajista miehiä puolestaan oli 36.5 ja naisia 63.5 prosenttia. 
Kanttoreista miehiä oli 39 ja naisia 61 prosenttia. (kuvio 1.)  
Kuvio 1. Kyselyn vastaanottajien ja vastaajien prosenttiosuudet ammattiryhmittäin.  
Vastaajista 32 prosenttia oli yli 50-vuotiaita, 29 prosenttia 41–50 -vuotiaita, 21.5 
prosenttia 31–40 -vuotiaita ja 17.5 prosenttia 18–30 -vuotiaita. Vastaajien ikä oli 
jaettu kyselyssä valmiiksi neljään luokkaan, joten kuvailevia tunnuslukuja ei voi ra-
portoida. Ammattiryhmistä papit olivat keskimäärin selvästi vanhimpia, sillä heistä 













kun nuorisotyönohjaajista yli 40-vuotiaita oli vain 43 prosenttia. Nuorisotyönohjaa-
jissa nuorien työntekijöiden osuus oli selkeästi suurin, sillä heistä vajaa kolmannes 
oli 18–30 -vuotiaita. (kuvio 2.)  
Kuvio 2. Ammattiryhmien ikärakenne prosentteina.  
Vastaajista 34 prosenttia oli Kuopion hiippakunnasta, 29.5 prosenttia Helsingin hiip-
pakunnasta ja 36.5 prosenttia Lapuan hiippakunnasta. Vastaajista suurin osa työsken-
teli suuressa seurakunnassa, joka sijaitsi maaseudun taajamassa tai suurkaupungissa. 
Suurten seurakuntien osuus vastauksista oli noin kaksi kolmasosaa, mikä on luonnol-
lista, sillä suurissa seurakunnissa työskentelee suhteessa huomattavasti enemmän 
työntekijöitä kuin pienissä seurakunnissa.  
Vastaajat olivat olleet töissä kirkon palveluksessa keskimäärin 15.5 vuotta (s = 11). 
Eniten vastaajissa oli enintään kymmenen vuotta töissä olleita. Vastaajista noin kah-
della kolmasosalla oli työkokemusta kirkon palveluksessa 0–20 vuotta ja reilulla 
kolmanneksella yli 20 vuotta. Eri ammattiryhmistä eniten työkokemusta oli papeilla, 





















lukoissa ja kuvioissa lyhennetty jatkossa NTO) puolestaan oli eniten 0–20 vuotta 
kirkon palveluksessa työskennelleitä. (taulukko 5.)  
Taulukko 5. Työvuosien määrä ammattiryhmittäin. (%) 
  
0-10 11-20 21-30 yli 30 N 
pappi 40 21 24 15 245 
NTO 48 25 20 7 145 
kanttori 35 32 18 15 79 
yhteensä 41.5 24 22 12.5 469 
Kirkon työntekijät pitivät keskimäärin 1.9 rippikoulua vuodessa (s = 1.0). Yleisim-
min vastaajat pitivät yhdestä kahteen rippikoulua vuodessa. Heitä vastaajista oli lähes 
kaksi kolmasosaa. Kolmesta neljään rippikoulua vuodessa piti vajaa neljännes ja 
muun vaihtelevan määrän vajaa kymmenesosa. Neljä prosenttia vastaajista ilmoitti, 









Kuvio 3. Vastaajien vuosittain pitämien rippikoulujen lukumäärä prosentteina.  
Eniten pidettäviä rippikouluja vuodessa oli kanttoreilla, joista viidesosalla oli neljä 
tai useampi rippikoulu vuodessa. Papeista ja nuorisotyönohjaajista puolestaan vain 
parilla prosentilla saattoi silloin tällöin olla neljä rippikoulua vuodessa, muttei juuri 
koskaan enempää. Vuodessa pidettävien rippikoulujen määrää oli vaikea luokitella 
täysin toisensa poissulkeviin ryhmiin, sillä useimmat vastaajat olivat vastanneet lu-
kuvälillä (esimerkiksi 2–3 tai 4–6). Kaikkien vastaajien keskiarvoa laskiessa käytet-
tiin tällöin lukuvälin keskiarvoa. Jos vastaaja oli esimerkiksi vastannut pitävänsä 2–4 
rippikoulua vuodessa, laskettiin hänen keskiarvokseen 3 rippikoulua vuodessa.  
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Yli puolet vastaajista oli sitä mieltä, että opettajan ensisijainen tehtävä rippikoulussa 
on vierellä kulkeminen ja kanssaoppiminen. Noin 13 prosenttia työntekijöistä piti 
opettajan tärkeimpänä tehtävä tiedon välittämistä, noin 9 prosenttia uskoon saatta-
mista ja noin 9 prosenttia asenteiden opettamista. Vastaajista 11 prosenttia piti opet-
tajan ensisijaisena tehtävänä rippikoulussa jotakin muuta asiaa (kuvio 4.). Näitä oli-
vat muun muassa nuoren kasvun tukeminen vastuulliseen aikuisuuteen ja heidän 
elämäntilanteensa kohtaaminen, opettajan läsnäolo sekä vastaaminen siihen, mitä 
merkitsee kristittynä eläminen.  
Rippikoulun opettajan tehtävä on hyvin monitahoinen, eikä se ole rajattavissa vain 
yhteen tehtävään. Useat vastaajat olivat kommentoineet asiasta kysymyksen yhtey-
teen, ja näin ollen vastauksia ei voinut tulkita yksiselitteisesti. Tutkimuksen kannalta 
oli kuitenkin tarkoituksenmukaista ja kiinnostavaa tietää, minkä tehtävän kirkon 
työntekijät nostivat ensisijaiseksi.  
Kuvio 4. Vastaajien käsitys opettajan ensisijaisesta tehtävästä rippikoulussa prosent-
teina 
Suurin osa kaikista työntekijäryhmistä piti opettajan tärkeimpänä tehtävänä vierellä 
kulkemista ja kanssaoppimista, mutta erityisesti tämä näkyi nuorisotyönohjaajien 
vastauksissa (66 %). Kanttoreissa oli muita ammattiryhmiä enemmän niitä, jotka 
pitivät opettajan ensisijaisena tehtävänä tiedon välittämistä (24 %). Tähän voi vaikut-
taa se, että etenkin pienissä yksikanttorisissa seurakunnissa, kanttori hoitaa rippikou-
lussa vain opetustehtävänsä, muttei osallistu muuten leirin pitämiseen. Lisäksi kant-
torit pitivät hiukan muita useammin opettajan ensisijaisena tehtävänä uskoon saatta-
mista (15 %).  


















Vastaajista 66 prosenttia oli suorittanut yliopistotasoisen tutkinnon ja 18 prosenttia 
ammattikorkeakoulututkinnon. Lukio tai opistoasteen koulutuksen oli saanut 15 pro-
senttia vastaajista, ja noin puolella prosentilla oli takanaan kansa- tai peruskoulu (ku-
vio 5.). Yliopistotutkinnon tehneissä (N = 300) oli eniten teologian maistereita (75 
%) ja toiseksi eniten musiikin maistereita (16 %). Filosofian maistereita heistä oli 3 
prosenttia. Teologian lisensiaatteja tai tohtoreita yliopistotutkinnon tehneistä oli 5 














Kuvio 5. Vastaajien suorittama ylin tutkinto prosentteina.  
Pedagogisen tai erityispedagogisen pää- tai sivuaineen ja tutkintoon kuuluvien opin-
tojen lisäksi jonkinlaista pedagogista tai erityispedagogista koulutusta oli hankkinut 
64 prosenttia vastaajista. Vastaajista 16 prosenttia ei ollut hankkinut mitään ylimää-
räistä koulutusta ja puuttuvia tietoja oli 20 prosenttia.  
Erilaisista koulutusmuodoista kirkon antama koulutus oli yleisimmin hankittua kou-
lutusta. Kirkon antamaa pedagogista koulutusta oli hankkinut yli 70 prosenttia ja 
erityispedagogista koulutusta 22 prosenttia vastaajista. Kirkon antamaa pedagogista 
koulutusta kaikki ammattiryhmät olivat hankkineet saman verran, mutta erityispeda-
gogista koulutusta nuorisotyönohjaajat olivat hankkineet jonkin verran muita enem-
män.  
Pedagoginen pääaine sen sijaan oli ollut vain 9 prosentilla ja pedagoginen sivuaine 
13 prosentilla vastaajista (taulukko 6.). Erityispedagogiikan opiskelu sivuaineena oli 
jonkin verran yleisempää, sillä neljäsosa vastaajista ilmoitti opiskelleensa sitä sivuai-
neena. Avoimessa yliopistossa kasvatustieteen opiskelu puolestaan oli jonkin verran 
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yleisempää kuin erityispedagogiikan opiskelu. Muuta kuin oppilaitoksen tai kirkon 
antamaa koulutusta oli hankkinut muutama prosentti vastaajista (taulukko 7.). Heistä 
suurin osa ilmoitti hankkineensa sitä erilaisilla kursseilla, opiskelleensa itse kirjoista 
tai oppineensa käytännön työssä.  
Taulukko 6. Vastaajien hankkima pedagoginen koulutus prosentteina.  
  
KYLLÄ EI N 
PUUTTUVIA 
TIETOJA 
ammattiin tähtäävään koulutukseen  
kuuluvat pedagogiset opinnot 74  22  453 17 (4 % ) 
kasvatuksellinen pääaine 9  80  419 51 (11 %) 
kasvatuksellinen sivuaine 13  76.5  421 49 (10.5 %) 
auskultointi 9  81.5  425 45 (9.5 %) 
avoin yliopisto 13  77  422 48 (10 %) 
kirkon antama koulutus 70.5  22  435 35 (7.5 %) 
muu 5  -  - 
Taulukko 7. Vastaajien hankkima erityispedagoginen koulutus prosentteina.  
  
KYLLÄ EI N 
PUUTTUVIA 
TIETOJA 
ammattiin tähtäävään koulutukseen  
kuuluvat pedagogiset opinnot 25.5  68  439 31 (6.5 %) 
erityispedagogiikka sivuaineena 25.5  68  439 31 (6.5 %)  
avoin yliopisto 5  86  426 44 (9 %) 
kirkon antama koulutus 22  69  425 45 (9 %) 
muu 2  - - - 
Eri ammattiryhmistä nuorisotyönohjaajilla oli jonkin verran enemmän pedagogista ja 
huomattavasti enemmän erityispedagogista koulutusta kuin muilla ammattiryhmillä. 
Tutkintoon kuuluvien pedagogisten opintojen lisäksi nuorisotyönohjaajista vain 15 
prosentilla ei ollut minkäänlaista muuta pedagogista koulutusta. Papeista muuta pe-
dagogista koulutusta ei puolestaan ollut 18 ja kanttoreista 25 prosentilla. Nuoriso-
työnohjaajissa oli lisäksi vain 31 prosenttia niitä, jotka eivät olleet hankkineet min-
käänlaista erityispedagogista koulutusta, kun papeilla vastaava osuus oli 69 ja kantto-
reilla 64 prosenttia. Eri sukupuolten välillä ei koulutuksen suhteen ollut kovin suuria 
eroja. Naiset olivat hankkineet jonkin verran enemmän erityispedagogista ja miehet 
jonkin verran enemmän pedagogista koulutusta.  
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Vastaajista 94 prosenttia ilmoitti olleensa jollakin tavalla motivoitunut tutkintoon 
kuuluviin pedagogisiin opintoihin. Vastaajista 60 prosenttia oli paljon tai erittäin 
paljon motivoitunut ja vain 2 prosenttia ilmoitti, ettei ollut lainkaan motivoitunut 
niihin (kuvio 6.).  
Motivaatio pedagogisiin opintoihin











Kuvio 6. Vastaajien motivaatio tutkintoon kuuluviin pedagogisiin opintoihin pro-
sentteina.  
Vastaajista 93 prosenttia oli jollakin tavalla halukas hankkimaan lisäkoulutusta käyt-
täytymishäiriöstä kärsivien nuorten opettamiseen. 47 prosenttia oli paljon tai erittäin 
halukas, ja vain 7 prosenttia ei ollut lainkaan halukas hankkimaan lisäkoulutusta. 














Kuvio 7. Vastaajien halukkuus hankkia erityispedagogista lisäkoulutusta prosenttei-
na.  
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Yleisesti työnantajan asenne lisäkoulutukseen oli kaikissa hiippakunnissa melko 
myönteinen (kuvio 8.). Kuopion hiippakunnassa työnantajan asenne lisäkoulutukseen 
oli jonkin verran myönteisempi kuin muissa hiippakunnissa.  
Kuvio 8. Työnantajan asennoituminen lisäkoulutukseen hiippakunnittain. (%) 
Kuopion hiippakunnan vastaajista 77 prosenttia, Lapuan hiippakunnan vastaajista 70 
prosenttia ja Helsingin hiippakunnan vastaajista 66 prosenttia piti työnantajan asen-
netta myönteisenä. Hiippakuntien välillä ei kuitenkaan ollut suuria eroja suhtautumi-
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6 TYÖNTEKIJÖIDEN ARVIOT VALMIUKSISTA  
6.1 Työntekijöiden arviot omista valmiuksistaan  
Vastaajien arvioita omista valmiuksistaan opettaa käyttäytymishäiriöstä kärsiviä nuo-
ria selvitettiin kolmella kysymyksellä, joissa oli eritelty arviot valmiuksista kohdata 
AD/HD:sta, käytöshäiriöstä ja uhmakkuushäiriöstä kärsiviä nuoria. Kysymyksiin 
vastattiin viisiportaisen asteikon avulla, jossa 1 = erittäin huonot, 2 = melko huonot, 
3 = eivät hyvät eivätkä huonot 4 = melko hyvät, 5 = erittäin hyvät. Yleiskäsityksen 
saamiseksi arviot valmiuksista yhdistettiin lisäksi uudeksi keskiarvomuuttujaksi, joka 
nimettiin: arviot valmiuksista opettaa käyttäytymishäiriöstä kärsiviä nuoria. Kes-
kiarvomuuttuja sai Cronbachin alfa -kertoimen .90, mikä osoittaa sen muodostavan 
sisäisesti erittäin yhtenäisen ja ristiriidattoman kokonaisuuden.  
Keskimäärin valmiudet opettaa käyttäytymishäiriöstä kärsiviä nuoria arvioitiin kes-
kinkertaisiksi eli ei hyviksi eikä huonoiksi. Pääosin arviot valmiuksista olivat kaikki-
en käyttäytymishäiriöiden kohdalla samansuuntaisia. Valmiudet opettaa AD/HD:sta 
kärsiviä nuoria arvioitiin kuitenkin hiukan paremmiksi kuin valmiudet opettaa käy-
tös- tai uhmakkuushäiriöstä kärsiviä nuoria. (taulukko 8.)  
Taulukko 8. Työntekijöiden arviot valmiuksistaan opettaa käyttäytymishäiriöstä 













hyvät KA s 
Valmiudet opettaa AD/HD  3  21.5  35.5  38 2  3.2 .88 
Valmiudet opettaa käytöshäiriö  7  25  35  31  2  3.0 .96 
Valmiudet opettaa uhmakkuushäiriö 5  25  35  33  2  3.0 .93 
Valmiudet opettaa käyttäytymishäiriö 
(keskiarvomuuttuja) - - - - - 3.0 .84 
AD/HD on yleistynyt ja ollut paljon esillä julkisuudessa ja mediassa, minkä vuoksi 
siitä tiedetään ehkä enemmän kuin käytös- ja uhmakkuushäiriöstä. Jo pelkkä häiriön 
ja sen oireiden tunnistaminen auttaa tilanteiden käsittelemisessä ja lisää opettajan 
varmuuden tunnetta. Käytös- ja uhmakkuushäiriö ovat vähemmän tunnettuja häiriöi-
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tä, mikä vaikeuttaa suhtautumista niihin. Jos opettaja ei tiedä, mistä häiritsevä käyt-
täytyminen johtuu, hän saattaa tuntea olonsa epävarmaksi.  
6.2 Arvioituja valmiuksia selittävät tekijät  
6.2.1 Ikä ja sukupuoli  
Ikäryhmien arvioissa valmiuksista opettaa käyttäytymishäiriöstä kärsiviä nuoria ei 
ollut tilastollisesti merkitseviä eroja (taulukko 9.). Ikäryhmistä 18–30 sekä 41–50 -
vuotiaat työntekijät arvioivat valmiutensa hiukan paremmiksi kuin muut. Nämä ikä-
ryhmät arvioivat erityisesti valmiutensa opettaa AD/HD:sta kärsiviä nuoria parem-
miksi kuin muut ikäryhmät, ja erityisesti 18–30 -vuotiaissa oli jonkin verran muita 
ryhmiä vähemmän valmiutensa erittäin tai melko huonoiksi arvioineita. Erilaiset op-
pimisvaikeudet ja erilaisiin oppijoihin liittyvät kysymykset ovat tällä hetkellä pinnal-
la, ja nuoret työntekijät ovat ehkä perehtyneet opiskeluissaan niihin vanhempia työn-
tekijöitä enemmän.  
Taulukko 9. Iän yhteys arvioihin valmiuksista (keskiarvomuuttuja).  
1 = erittäin huonot – 5 = erittäin hyvät (keskiarvot ja -hajonnat)  
KA s 
18-30 3.1 .72 
31-40 3.0 .87 
41-50 3.1 .89 
yli 50 3.0 .83 
Korkeammalla iällä näytti kuitenkin olevan käytöshäiriöstä ja uhmakkuushäiriöstä 
kärsivän nuoren opettamisessa positiivista merkitystä, sillä yli 40-vuotiaat arvioivat 
valmiutensa hiukan paremmiksi kuin nuoremmat. Valmiutensa heikoimmiksi kaikki-
en käyttäytymishäiriöiden kohdalla arvioivat 31–40 -vuotiaat. Työntekijöiden ikä ei 
kuitenkaan ollut merkitsevästi yhteydessä arvioihin valmiuksista opettaa nuoria, joil-
la on AD/HD (χ2(3) = 6.4, p = .091), käytöshäiriö (χ2(3) = 1.3, p = .734) tai uhmak-
kuushäiriö (χ2(3) = 2.5, p = .469).  
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Sukupuolella oli yhteys arvioihin valmiuksista opettaa käyttäytymishäiriöstä kärsiviä 
nuoria (taulukko 10.). Miehet arvioivat keskimäärin valmiutensa jonkin verran pa-
remmiksi kuin naiset. Erot olivat tilastollisesti merkitseviä (p = .009). Molemmat 
sukupuolet arvioivat valmiutensa opettaa AD/HD:sta kärsiviä nuoria hiukan parem-
miksi kuin valmiudet opettaa jostakin muusta käyttäytymishäiriöstä kärsiviä nuoria. 
(taulukko 10.)  
AD/HD:sta kärsivien nuorten opettamisessa erot sukupuolten välillä olivat pienim-
mät (taulukko 10). Naisissa oli enemmän niitä, jotka arvioivat valmiutensa melko tai 
erittäin hyviksi (N42 % / M39 %), mutta toisaalta myös niitä, jotka arvioivat valmiu-
tensa erittäin tai melko huonoiksi (N26 % / M22 %). Miehissä oli puolestaan enem-
män niitä, jotka eivät arvioineet valmiuksiaan hyviksi eivätkä huonoiksi (39 %). Erot 
eivät kuitenkaan olleet tilastollisesti merkitseviä (p = .95).  
  
Taulukko 10. Sukupuolen yhteys arvioihin valmiuksista.  
1 = erittäin huonot – 5 = erittäin hyvät. (keskiarvot ja -hajonnat)  
  






KA s KA s KA S KA s 
mies 3.2 .85 3.1 .89 3.2 .87 3.2 .80 
nainen 3.1 .91 2.8 1.0 2.9 .97 2.9 .87 
Käytöshäiriöstä kärsivien nuorten opettamisessa naiset arvioivat valmiutensa selvästi 
huonommiksi kuin miehet (taulukko 10.). Naisista noin 42 prosenttia arvioi valmiu-
tensa erittäin tai melko huonoiksi, kun miehistä vastaavasti arvioi vain 23 prosenttia. 
Naisista valmiutensa erittäin tai melko hyviksi puolestaan arvioi vain noin 27 pro-
senttia, kun miehistä vastaavasti teki 39 prosenttia. Erot miesten ja naisten välillä 
olivat tilastollisesti erittäin merkitseviä (p = .000).  
Myös uhmakkuushäiriöstä kärsivien nuorten opettamisessa naiset arvioivat valmiu-
tensa huonommiksi kuin miehet (taulukko 10). Naisista 36 prosenttia arvioi valmiu-
tensa erittäin tai melko huonoiksi, kun miehistä vastaavasti arvioi 23 prosenttia. Erit-
täin tai melko hyviksi valmiutensa arvioi puolestaan naisista noin 32 prosenttia ja 
miehistä 40 prosenttia. Myös uhmakkuushäiriön kohdalla erot olivat tilastollisesti 
merkitseviä (p = .003).  
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Erot miesten ja naisten itsearviointien välillä ovat mielenkiintoisia. Ovatko miesten 
valmiudet todella keskimäärin naisten valmiuksia paremmat, vai arvioivatko naiset 
osaamistaan miehiä kriittisemmin? Sukupuolten väliset suuremmat erot uhmakkuus- 
ja käytöshäiriön kohdalla tuntuvat luontevilta, sillä jo fyysisen kokonsa puolesta 
miehet saattavat uhmakasta ja uhkaavaa käytöstä kohdatessaan tuntea olonsa var-
memmaksi. Miehet saattavat myös kohdata uhmakasta ja uhkaavaa käytöstä naisia 
vähemmän.  
6.2.2 Työvuodet ja koulutus  
Pitkään kirkon palveluksessa työskennelleiden ja uusien työntekijöiden arvioissa 
valmiuksistaan opettaa käyttäytymishäiriöstä kärsiviä nuoria oli eroja (taulukko 11.). 
Huonoimmiksi valmiutensa arvioivat 0–10 ja parhaimmiksi 21–30 vuotta työkoke-
musta hankkineet. Arviot valmiuksista näyttivät paranevan, mitä enemmän työkoke-
musta oli kertynyt. Yli 30 vuotta kirkon palveluksessa työskennelleet arvioivat val-
miutensa kuitenkin huonommiksi kuin 11–30 vuotta työskennelleet. Erot eivät olleet 
tilastollisesti merkitseviä (χ2(3) = 3.6, p = .309).  
Taulukko 11. Työvuosien yhteys arvioihin valmiuksista (keskiarvomuuttuja).  
1 = erittäin huonot – 5 = erittäin hyvät (keskiarvot ja -hajonnat) 
  KA s 
0-10 3.0 .81 
11-20 3.1 .93 
21-30 3.2 .87 
yli 30 3.0 .74 
Vähimmän aikaa kirkon palveluksessa työskennelleissä oli muihin verrattuna enem-
män niitä, jotka arvioivat valmiutensa erittäin tai melko huonoiksi erityisesti käytös- 
ja uhmakkuushäiriöitä kohdatessaan. Yli 30 vuotta kirkon palveluksessa työskennel-
leissä oli puolestaan kaikkien käyttäytymishäiriöiden kohdalla vähiten niitä, jotka 
arvioivat valmiutensa eritäin tai melko hyviksi ja eniten niitä, jotka eivät arvioineet 
valmiuksiaan hyviksi eivätkä huonoiksi.  
65
Työkokemus ja työntekijän ikä ovat luonnollisesti yhteydessä toisiinsa, mikä näkyi 
erityisesti vanhempien työntekijöiden kohdalla. Yli 30 vuotta työskennelleistä kaikki 
olivat yli 50-vuotiaita, ja ikäryhmän arviot näyttäytyivät hyvin samankaltaisina kuin 
pitkään kirkon palveluksessa työskennelleiden arviot valmiuksistaan. Nuorempien ja 
vähemmän aikaa työskennelleiden tulokset eivät kuitenkaan vastanneet toisiaan. 
Vaikka 18–30 -vuotiaista kaikki olivat luonnollisesi työskennelleet kirkon palveluk-
sessa 0–10 vuotta (42 %), oli 0–10 vuotta työskennelleissä 36 prosenttia myös 31–40 
-vuotiaita, jotka kokivat valmiutensa huonommiksi kuin 18–30 -vuotiaat. Näiden 
suuri määrä laski todennäköisesti ryhmän keskiarvoa.  
Koulutuksen yhteyttä arvioihin valmiuksista tarkastellaan eri koulutusmuotojen osal-
ta jonkin verran erikseen. Koska koulutusmuodoissa saattaa vastaajien kohdalla olla 
myös rinnakkaisuutta, ryhmitellään eri koulutusmuodoista lisäksi uusi muuttuja ’pe-
dagoginen koulutus’. Uusi muuttuja sisältää muuttujat:  
 kasvatuksellinen pääaine  
 kasvatuksellinen sivuaine  
 auskultointi  
 kasvatuksellinen koulutus avoimessa yliopistossa  
 kirkon antama koulutus  
Uudessa muuttujassa 1 = paljon koulutusta, mikä tarkoittaa, että vastaaja on hankki-
nut kolmesta viiteen edellä mainituista koulutuksista, 2 = jonkin verran koulutusta, 
mikä tarkoittaa, että vastaaja on hankkinut yhtä tai kahta edellä mainitusta koulutuk-
sista ja 3 = ei lainkaan koulutusta, mikä tarkoittaa, ettei vastaaja ole tutkintoon kuu-
luvien pedagogisten opintojen lisäksi hankkinut mitään muuta pedagogista koulutus-
ta.  
Vastaavasti erityispedagoginen koulutus ryhmitellään uudeksi muuttujaksi ’erityis-
pedagoginen koulutus’, joka sisältää muuttujat:  
 erityispedagoginen sivuaine  
 erityispedagoginen koulutus avoimessa yliopistossa 
 kirkon antama erityispedagoginen koulutus  
Uudessa muuttujassa 1 = paljon koulutusta, mikä tarkoittaa, että vastaaja on hankki-
nut vähintään kahta edellä mainituista koulutuksista, 2 = jonkin verran koulutusta, 
66
mikä tarkoittaa, että vastaaja on hankkinut yhtä edellä mainituista koulutuksista ja 3 
= ei lainkaan koulutusta, mikä tarkoittaa, ettei vastaaja ole hankkinut mitään edellä 
mainituista koulutuksista. Lisäksi ryhmään 2 liitettiin viisi sellaista vastaajaa, jotka 
olivat ilmoittaneet hankkineensa jotakin muuta koulutusta, mutta tämä koulutus voi-
tiin katsoa oppilaitoksen tai kirkon antamaksi koulutukseksi.  
Pedagogista tai erityispedagogista koulutusta hankkineiden ja sitä hankkimattomien 
työntekijöiden arvioissa valmiuksista opettaa käyttäytymishäiriötä kärsiviä nuoria oli 
eroja. Pedagogisen koulutuksen osalta erot kouluttautuneiden ja kouluttautumattomi-
en välillä eivät olleet kovin suuria eivätkä tilastollisesti merkitseviä (χ2(2) = 4.2, p = 
.119). Paljon tai jonkin pedagogista koulutusta hankkineet työntekijät arvioivat val-
miutensa hiukan paremmiksi kuin ne, jotka eivät olleet hankkineet lainkaan koulutus-
ta. (taulukko 12.) 
Yksittäisistä käyttäytymishäiriöistä pedagogisella koulutuksella oli lievä yhteys arvi-
oihin valmiuksista opettaa käytöshäiriöstä kärsiviä nuoria (χ2(2) = 6.0, p = .05). 
Vaikka ryhmien välisissä vertailuissa havaittiin eroja, niitä ei voitu paikallistaa pa-
reittaisissa vertailuissa. Paljon koulutusta hankkineista 42 prosenttia arvioi valmiu-
tensa melko tai erittäin hyviksi kun kouluttautumattomista näin arvioi 23 prosenttia. 
Eroja ryhmien välillä voidaan kuitenkin pitää ainoastaan suuntaa-antavana.  
Taulukko 12. Pedagogisen koulutuksen yhteys arvioihin valmiuksista (keskiarvo-
muuttuja). 1 = erittäin huonot – 5 = erittäin hyvät (keskiarvot ja -hajonnat)  
  KA s 
paljon koulutusta 3.2 .88 
jonkin verran koulutusta 3.1 .82 
ei lainkaan koulutusta 2.9 .88 
Erityispedagogisen koulutuksen osalta erot kouluttautuneiden ja kouluttamattomien 
välillä olivat suurempia, mikä on luonnollista (taulukko 13.). Kouluttautuneiden ar-
viot omista valmiuksistaan opettaa käyttäytymishäiriöstä kärsiviä nuoria olivat huo-
mattavasti paremmat kuin kouluttautumattomien. Erot ryhmien välillä olivat tilastol-
lisesti erittäin merkitseviä (χ2(2) = 25.9, p = .000). Vaikka paljon koulutusta hankki-
neet työntekijät arvioivat valmiutensa yleisesti paremmiksi kuin muut, huomionar-
voista on myös se, että he suhtautuivat omiin valmiuksiinsa kriittisemmin ja arvioivat 
valmiutensa lähes aina muita ryhmiä harvemmin erittäin hyviksi. Erot kouluttautu-
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neiden ja kouluttautumattomien välillä olivat tilastollisesti erittäin merkitseviä (p = 
.000).  
Merkillepantavaa on, että erot paljon ja jonkin verran erityispedagogista koulutusta 
hankkineiden välillä eivät olleet tilastollisesti merkitseviä minkään yksittäisen käyt-
täytymishäiriön kohdalla. Keskiarvomuuttujassa jonkin verran koulutusta hankkinei-
den keskiarvo oli vain 0.2 pykälää pienempi kuin paljon koulutusta hankkineiden 
(taulukko 13.). Vähäinenkin erityispedagoginen koulutus näyttää siis parantavan 
työntekijöiden arvioita omista valmiuksistaan.  
Taulukko 13. Erityispedagogisen koulutuksen yhteys arvioihin valmiuksista.  
1 = erittäin huonot – 5 = erittäin hyvät (keskiarvot ja -hajonnat) 
  






KA s KA s KA S KA s 
paljon 
koulutusta 3.5 .71 3.4 .73 3.3 .87 3.4 .70 
jonkin 
verran 
koulutusta 3.3 .86 3.2 .96 3.2 .88 3.2 .82 
ei lainkaan 
koulutusta 2.9 .92 2.7 .99 2.9 .96 2.8 .88 
AD/HD:sta kärsivien nuorten opettamisessa yli puolet kouluttautuneista arvioi val-
miutensa erittäin tai melko hyviksi. Kouluttautumattomista puolestaan vain vajaa 
kolmannes arvioi valmiutensa erittäin tai melko hyviksi. Heissä oli myös eniten niitä, 
jotka arvioivat valmiutensa erittäin tai melko huonoiksi. Ryhmien väliset erot olivat 
tilastollisesti erittäin merkitseviä (χ2(2) = 24.6, p = .000), ja ne syntyivät kouluttautu-
neiden eroista kouluttautumattomiin (p = .000). (taulukko 13.)  
Käytöshäiriöstä kärsivien nuorten opettamisessa kouluttautuneista vajaa puolet arvioi 
valmiutensa erittäin tai melko hyviksi, kun kouluttautumattomista heidän osuutensa 
oli vain 24 prosenttia. Paljon koulutusta hankkineet arvioivat valmiutensa myös sel-
västi muita harvemmin erittäin tai melko huonoiksi (9 %). Erot ryhmien välillä olivat 
tilastollisesti erittäin merkitseviä (χ2(2) = 26.6, p = .000), ja ne syntyivät kouluttautu-
neiden eroista kouluttautumattomiin (p = .000). (taulukko 13.)  
68
Uhmakkuushäiriöstä kärsivien nuorten opettamisessa erittäin ja melko huonoiksi 
valmiutensa arvioi kouluttautuneista vajaa neljännes ja kouluttautumattomista reilu 
kolmannes. Paljon koulutusta hankkineissa oli muita selvästi enemmän valmiutensa 
melko tai erittäin hyviksi arvioineita. Erot ryhmien välillä olivat tilastollisesti erittäin 
merkitseviä (χ2(2) = 13.7, p = .001), ja myös ne syntyivät kouluttautuneiden eroista 
kouluttautumattomiin (p = .009). (taulukko 13.)  
Vastaajien lisäkoulutushalukkuutta selvitettiin viisiportaisen asteikon avulla, jossa 1 
= en lainkaan, 2 = vähän, 3 = en halukas mutten halutonkaan, 4 = paljon, 5 = erittäin 
paljon. Valmiutensa huonohkoiksi242 arvioineista 33 prosenttia ei ollut lainkaan tai 
oli vain vähän halukas hankkimaan lisäkoulutusta, kun hyvähköiksi243 valmiutensa 
arvioineista heitä oli vain 17 prosenttia. Vastaavasti valmiutensa huonohkoiksi arvi-
oineista työntekijöistä vain 39 prosenttia oli paljon tai erittäin paljon halukas hank-
kimaan lisäkoulutusta, kun hyvähköiksi valmiutensa kokevista heitä oli 56 prosenttia.  
Erot ryhmien välillä olivat tilastollisesti merkitseviä (χ2(4) = 16.0, p = .002). Erot 
vähän ja paljon halukkaiden välillä olivat tilastollisesti erittäin merkitseviä (p = .000) 
ja vähän ja erittäin paljon halukkaiden välillä melkein merkitseviä (p = .04). (tauluk-
ko 14.)  
Taulukko 14. Koulutushalukkuuden yhteys arvioihin valmiuksista (keskiarvomuut-
tuja). 1 = erittäin huonot – 5 = erittäin hyvät (keskiarvot ja -hajonnat)  
KOULUTUSHALUKKUUS KA s 
en lainkaan 3.0 .92 
vähän 2.7 .91 
en paljon enkä vähän 3.0 .84 
paljon 3.2 .76 
erittäin paljon 3.2 .84 
Tulokset osoittivat, että mitä paremmiksi valmiudet arvioitiin, sitä halukkaampia 
yleensä oltiin lisäkoulutukseen. Tosin koulutushaluttomissa oli jonkin verran muita 
enemmän myös niitä, jotka arvioivat valmiutensa melko tai erittäin hyviksi eivätkä 
ehkä sen vuoksi kokeneet tarvetta lisäkoulutukseen. Havaintoa tarkastellessa täytyy 
myös ottaa huomioon, että noin 32 prosenttia vastaajista oli yli 50-vuotiaita. He ar-
                                               
242
 keskiarvomuuttuja <3, kun 1 = erittäin huonot – 5 = erittäin hyvät 
243
 keskiarvomuuttuja >3, kun 1 = erittäin huonot – 5 = erittäin hyvät 
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vioivat valmiutensa keskimäärin hiukan heikommiksi kuin nuoremmat, mutta olivat 
toisaalta myös luonnollisesti haluttomimpia hankkimaan lisäkoulutusta työiän alka-
essa lähestyä loppuaan. Lisäksi voi pohtia, johtuvatko arviot huonoista valmiuksista 
haluttomuudesta hankkia lisää koulutusta, vai ajattelevatko huonoiksi valmiutensa 
arvioivat työntekijät, ettei tilanne muutu kouluttautumalla. Tulokset osoittivat lisäksi, 
että mitä enemmän vastaaja oli hankkinut erityispedagogista koulutusta, sitä haluk-
kaampi hän oli hankkimaan sitä lisää ja päinvastoin.  
6.2.3 Ammatti  
Ammattiryhmien arvioissa omista valmiuksistaan oli selviä eroja. Nuorisotyönohjaa-
jat arvioivat valmiutensa opettaa käyttäytymishäiriöstä kärsiviä nuoria selvästi pa-
remmiksi kuin kanttorit ja jonkin verran paremmiksi kuin papit. Valmiudet opettaa 
AD/HD:sta kärsiviä nuoria arvioitiin kaikissa ammattiryhmissä muita paremmiksi ja 
valmiudet opettaa käytöshäiriöstä kärsiviä nuoria muita huonommiksi. (taulukko 15.)  
Taulukko 15. Ammatin yhteys arvioihin valmiuksista.  
1 = erittäin huonot – 5 = erittäin hyvät (keskiarvot ja -hajonnat)  
  






KA s KA s KA s KA S 
pappi 3.1 .87 2.9 .91 3.1 .89 3.0 .81 
NTO 3.5 .70 3.3 .86 3.3 .83 3.4 .70 
kanttori 2.7 1.0 2.4 1.0 2.4 .94 2.5 .91 
Nuorisotyönohjaajista yli puolet arvioi valmiutensa erittäin tai melko hyviksi jokai-
sen häiriön kohdalla. Kanttoreiden osalta tilanne oli päinvastainen, sillä käytös- ja 
uhmakkuushäiriöstä kärsivien nuorten opettamisessa yli puolet ja AD/HD:sta kärsi-
vien nuorten opettamisessa lähes puolet heistä arvioi valmiutensa erittäin tai melko 
huonoiksi. Kanttoreiden vastauksissa oli myös eniten hajontaa, sillä heissä oli kaik-
kien käyttäytymishäiriöiden kohdalla huomattavasti muita enemmän niitä, jotka ar-
vioivat valmiutensa erittäin huonoiksi.  
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Papeissa näin selvää jakoa ei ollut, vaan AD/HD:sta ja uhmakkuushäiriöstä kärsivien 
nuorten opettamisessa kolmasosa arvioi valmiutensa erittäin tai melko hyviksi ja 
reilu neljännes puolestaan erittäin tai melko huonoiksi. Käytöshäiriöstä kärsivien 
nuorten opettamisessa puolestaan noin kolmannes arvioi valmiutensa erittäin tai mel-
ko huonoiksi ja reilu neljännes erittäin tai melko hyviksi.   
Erot eri ammattiryhmien välillä olivat tilastollisesti erittäin merkitseviä (AD/HD: 
χ
2(2) = 42.4, p = .000, käytöshäiriö: χ2(2) = 46.2, p = .000 uhmakkuushäiriö χ2(2) = 
49.5, p = .000). Nuorisotyönohjaajien erot suhteessa sekä kanttoreihin että pappeihin 
olivat tilastollisesti erittäin merkitseviä kaikkien käyttäytymishäiriöiden kohdalla (p 
= .000). Pappien erot kanttoreihin olivat AD/HD:n kohdalla tilastollisesti melkein 
merkitseviä (p = .015) ja muiden häiriöiden kohdalla erittäin merkitseviä (p = .000)  
6.2.4 Opettajan ensisijainen tehtävä rippikoulussa 
Vastaajat, joiden mielestä opettajan ensisijainen tehtävä oli vierellä kulkeminen ja 
kanssaoppiminen, arvioivat valmiutensa opettaa käyttäytymishäiriöistä kärsiviä nuo-
ria kaikkein parhaiksi. Huonoimmiksi valmiutensa puolestaan arvioivat ne, joiden 
mielestä opettajan ensisijainen tehtävä oli tiedon välittäminen tai uskoon saattaminen 
(taulukko 16.).  
Taulukko 16. Rippikoulun opettajan ensisijaisen tehtävän yhteys arvioihin valmiuk-








  KA S KA s KA s KA s 
tiedon  
välittäminen 2.9 .89 2.8 .91 2.7 .94 2.8 .82 
asenteiden  
opettaminen 2.9 .82 2.9 .98 3.0 .91 2.9 .82 
uskoon  
saattaminen 2.9 .98 2.8 1.0 2.8 .94 2.8 .92 
vierellä  
kulkeminen ja  
kanssaoppiminen 3.3 .88 3.0 .97 3.1 .92 3.1 .84 
Ryhmien välillä oli tilastollisesti melkein merkitseviä eroja heidän arvioissaan val-
miuksista opettaa käyttäytymishäiriöstä kärsiviä nuoria (χ2(5) = 12.6, p = .016). Vie-
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rellä kulkijoiden ja kanssaoppijoiden sekä tiedon välittäjien väliset erot olivat tilas-
tollisesti melkein merkitseviä (p = .05). Tarkemmin eriteltynä ryhmien välillä oli 
tilastollisesti merkitseviä eroja erityisesti heidän arvioissaan valmiuksista opettaa 
AD/HD:sta (χ2(5) = 18.1, p = .002) sekä uhmakkuushäiriöstä (χ2(5) = 13.2, p = .012) 
kärsiviä nuoria.  
Erot arvioissa valmiuksista opettaa AD/HD:sta kärsiviä nuoria olivat tilastollisesti 
melkein merkitseviä vierellä kulkijoiden ja kanssaoppijoiden sekä uskoon saattajien 
välillä (p = .018) ja vierellä kulkijoiden ja kanssaoppijoiden sekä tiedon välittäjien 
välillä (p = .042). Erot uhmakkuushäiriön kohdalla olivat tilastollisesti melkein mer-
kitseviä vain vierellä kulkijoiden ja kanssaoppijoiden sekä tiedon välittäjien välillä (p 
= .024). Vain yksi vastaaja piti sosiaalisten taitojen ja yksi tunnetaitojen opettamista 
opettajan ensisijaisena tehtävänä, minkä vuoksi he eivät ole vertailussa mukana.  
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7 TYÖNTEKIJÖIDEN OPETUSMALLIT  
7.1 Työntekijöiden käyttämät opetusmallit  
Vastaajien toimintamalleja heidän opettaessaan käyttäytymishäiriöstä kärsiviä nuoria 
selvitettiin AD/HD:n kohdalla 18-kohtaisen ja käytöshäiriön ja uhmakkuushäiriön 
kohdalla 14-kohtaisen mittarin avulla. Kysymyksiin vastattiin viisiportaisen asteikon 
avulla, jossa 1 = en koskaan, 2 = harvoin, 3 = silloin tällöin, 4 = melko usein, 5 = 
aina. 
Tarkastelun helpottamiseksi yksittäisistä muuttujista muodostettiin viisi uutta kes-
kiarvomuuttujaa, jotka kuvaavat yleisemmin työntekijöiden käyttämiä opetusmalleja. 
Uudet keskiarvomuuttujat ovat rangaistuskeskeinen, opetusmenetelmiä muuttava, 
opetustilanteen rakennetta muuttava, syitä selvittävä ja keskusteleva sekä AD/HD:n 
kohdalla lisäksi opetustilannetta selkeyttävä ja jaksotusta muuttava opetusmalli. Ope-
tustilanteen rakennetta muuttava sekä syitä selvittävä ja keskusteleva opetusmalli 
sisälsivät kaikkien käyttäytymishäiriöiden kohdalla samat muuttujat, mutta käytös- ja 
uhmakkuushäiriön kohdalla rangaistuskeskeinen opetusmalli sisälsi yhden muuttujan 
enemmän ja opetusmenetelmiä muuttava opetusmalli yhden muuttujan vähemmän 
kuin AD/HD:n kohdalla.  
’Rangaistuskeskeinen opetusmalli’ mittaa työntekijän taipumusta ratkaista rangais-
tuksen avulla tilanteet, joissa hän kohtaa käyttäytymishäiriöitä. AD/HD:n kohdalla 
rangaistukeskeinen opetusmalli sai Cronbachin alfa-kertoimen .47, joten se ei ole 
erityisen yhtenäinen. Vertailtavuuden vuoksi uutta muuttujaa kuitenkin käytetään. 
AD/HD:n kohdalla keskiarvomuuttuja sisältää muuttujat: 
 kiellän ja komennan jatkuvasti  
 poistan nuoren opetustilasta  
 rankaisen nuorta (esim. puhuttelu tai muu rangaistus)  
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Käytöshäiriön ja uhmakkuushäiriön kohdalla rangaistuskeskeinen opetusmalli sen 
sijaan oli käyttökelpoinen keskiarvomuuttuja, joka sai käytöshäiriön kohdalla Cron-
bachin alfa-kertoimen .66 ja uhmakkuushäiriön kohdalla alfa-kertoimen .62. Kertoi-
met osoittavat niiden olevan sisäisesti kohtalaisen yhtenäisiä ja ristiriidattomia. Käy-
tös- ja uhmakkuushäiriön kohdalla keskiarvomuuttujat sisältävät muuttujat:  
 kiellän ja komennan jatkuvasti  
 poistan nuoren opetustilasta  
 rankaisen nuorta (esim. puhuttelu tai muu rangaistus)  
 lähetän nuoren kotiin rippileiriltä  
’Opetusmenetelmiä muuttava opetusmalli’ mittaa työntekijän taipumusta muuttaa ja 
kehittää opetustaan opetusmenetelmien kautta. AD/HD:n kohdalla uusi muuttuja sai 
Cronbachin alfa-kertoimen .68, mikä osoittaa sen olevan sisäisesti kohtalaisen yhte-
näinen ja ristiriidaton. Keskiarvomuuttuja sisältää muuttujat:  
 muutan opetusmenetelmiä kesken tunnin  
 kehitän opetustani mahdollisuuksien mukaan nuoren tarpeita vastaavaksi  
 laadin vaihtoehtoisia oppitunteja mahdollisuuksien mukaan  
 annan tukiopetusta mahdollisuuksien mukaan  
Opetusmenetelmiä muuttava opetusmalli sai käytöshäiriön kohdalla Cronbachin alfa-
kertoimen .75 ja uhmakkuushäiriön kohdalla alfa-kertoimen .76, mikä osoittaa niiden 
olevan sisäisesti melko yhtenäisiä ja ristiriidattomia. Käytös- ja uhmakkuushäiriön 
kohdalla keskiarvomuuttujat sisältävät muuttujat:  
 muutan opetusmenetelmiä kesken tunnin  
 kehitän opetustani mahdollisuuksien mukaan nuoren tarpeita vastaavaksi  
 laadin vaihtoehtoisia oppitunteja mahdollisuuksien mukaan  
’Opetustilanteen rakennetta muuttava opetusmalli’ mittaa työntekijän taipumusta 
muuttaa opetustilanteen rakennetta muokkaamalla fyysistä ympäristöä tai opettajara-
kennetta tilanteissa, joissa hän kohtaa käyttäytymishäiriöitä. AD/HD:n kohdalla uusi 
muuttuja sai Cronbachin alfa-kertoimen .59, minkä vuoksi se ei ole täysin yhtenäi-
nen. Käytöshäiriön kohdalla opetustilanteen rakennetta muuttava opetusmalli puoles-
taan sai alfa-kertoimen .69 ja uhmakkuushäiriön kohdalla alfa-kertoimen .70, mikä 
osoittaa niiden olevan sisäisesti kohtalaisen yhten
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Keskiarvomuuttujat sisältävät muuttujat:  
 jaan ryhmän pienempiin osiin  
 muutan istumajärjestystä tai opetustilan asettelua 
 otan muita työntekijöitä tai isosia mukaan opetustilanteisiin  
’Syitä selvittävä ja keskusteleva opetusmalli’ mittaa työntekijän taipumusta selvittää 
opetustilanteissa ilmenneiden häiriöiden taustoja keskustelemalla nuoren kanssa ja 
ottamalla yhteyttä myös nuoren vanhempiin. AD/HD:n kohdalla uusi muuttuja sai 
Cronbachin alfa-kertoimen .64, käytöshäiriön kohdalla alfa-kertoimen .67 ja uhmak-
kuushäiriön kohdalla alfa-kertoimen .61, mikä osoittaa niiden olevan sisäisesti kohta-
laisen yhtenäisiä ja ristiriidattomia. Keskiarvomuuttujat sisältävät muuttujat:  
 keskustelen nuoren kanssa käytöksestä  
 otan yhteyttä nuoren kotiin ja keskustelen tilanteesta  
Koska AD/HD:n kohdalla oli mittarissa enemmän muuttujia kuin käytös- ja uhmak-
kuushäiriön kohdalla, luotiin sille lisäksi oma ’opetustilannetta selkeyttävä ja jakso-
tusta muuttava opetusmalli’, joka mittaa työntekijän taipumusta selkeyttää ohjeistus-
ta, opetustilanteen ilmapiiriä sekä jaksottaa opetustilannetta eri tavoin tilanteissa, 
joissa hän kohtaa käyttäytymishäiriöitä. Keskiarvomuuttuja sai Cronbachin alfa-
kertoimen .67, mikä osoittaa sen olevan sisäisesti kohtalaisen yhtenäinen ja ristiriida-
ton. Keskiarvomuuttuja sisältää muuttujat:  
 pyrin luomaan rauhallisen ja häiriöttömän ilmapiirin  
 selkeytän ohjeistusta  
 pyrin jaksottamaan tunnit lyhyempiin jaksoihin  
 lisään taukojen määrää  
Yleiskäsityksen saamiseksi eri käyttäytymishäiriöiden kohdalla käytetyt opetusmallit 
yhdistettiin vielä keskiarvomuuttujiksi, jotka mittasivat, mitä toimintamalleja vastaa-
jat käyttävät tilanteissa joissa opetusryhmässä on nuori, jolla on ylipäätään jokin 
käyttäytymishäiriö. ’Rangaistuskeskeinen opetusmalli’ sisältää kaikki muuttujat, jot-
ka AD/HD:n, käytöshäiriön ja uhmakkuushäiriön kohdalla laskettiin rangaistuskes-
keiseen opetusmalliin. Yhdellätoista muuttujalla uusi keskiarvomuuttuja sai Cron-
bachin alfa-kertoimen .82. ’Opetusmenetelmiä muuttava opetusmalli’ sisältää kaikki 
muuttujat, jotka AD/HD:n, käytöshäiriön ja uhmakkuushäiriön kohdalla laskettiin 
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opetusmenetelmiä muuttavaan opetusmalliin. Kymmenellä muuttujalla uusi keskiar-
vomuuttuja sai alfa-kertoimen .89.  
’Opetustilanteen rakennetta muuttava opetusmalli’ sisältää kaikki muuttujat, jotka 
AD/HD:n, käytöshäiriön ja uhmakkuushäiriön kohdalla laskettiin opetustilanteen 
rakennetta muuttavaan opetusmalliin. Kahdellatoista muuttujalla uusi keskiarvo-
muuttuja sai Cronbachin alfa-kertoimen .86. ’Syitä selvittävä ja keskusteleva opetus-
malli’ sisältää kaikki muuttujat, jotka AD/HD:n , käytöshäiriön ja uhmakkuushäiriön 
kohdalla laskettiin syitä selvittävään ja keskustelevaan opetusmalliin. Kuudella 
muuttujalla uusi keskiarvomuuttuja sai alfa-kertoimen .86. Lisäksi muodostettiin 
keskiarvomuuttuja ’jätän nuoren toiminnan huomioimatta’, joka sai kolmella muut-
tujalla Cronbachin alfa-kertoimen .69.  
Kertoimet osoittavat uusien keskiarvomuuttujien olevan yhtenäisiä ja ristiriidattomia. 
Jätän nuoren toiminnan huomioimatta -keskiarvomuuttujaa lukuun ottamatta ne on 
kuitenkin muodostettu niin monesta eri muuttujasta, että kertoimet ovat vain suuntaa-
antavia.  
  
Opettaessaan käyttäytymishäiriöstä kärsiviä nuoria vastaajat pyrkivät yleisimmin 
keskustelemaan nuoren kanssa ja mahdollisesti ottamaan yhteyttä myös hänen van-
hempiinsa syiden selvittämiseksi (taulukko 17.). Työntekijät toimivat näin jonkin 
verran opettaessaan käytöshäiriöstä kärsiviä nuoria ja hiukan vähemmän opettaes-
saan uhmakkuushäiriöstä kärsiviä nuoria. Opetettaessa AD/HD:sta kärsiviä nuoria 
syitä selvittävää ja keskustelevaa opetusmallia käytettiin vähiten. Työntekijät keskus-
telivat keskimäärin melko usein nuoren kanssa, mutta AD/HD:sta ja uhmak-
kuushäiriöstä kärsiviä nuoria opettaessaan työntekijät ottivat käytöshäiriötä harvem-
min yhteyttä nuoren vanhempiin (liite 3.). Opetettaessa käytös- ja uhmakkuushäiriös-
tä kärsiviä nuoria syitä selvittävä ja keskusteleva opetusmalli oli kaikkein yleisimmin 
käytetty opetusmalli ja selvästi yleisempi kuin opetettaessa AD/HD:sta kärsiviä nuo-
ria.  
Voi olla, että AD/HD tunnetaan muita käyttäytymishäiriöitä paremmin, minkä vuoksi 
työntekijät tunnistavat sen oireiden perusteella ja osaavat toimia niiden edellyttämäl-
lä tavalla. Käytös- ja uhmakkuushäiriö ovat diagnosoituina käyttäytymishäiriöinä 
ehkä tuntemattomampia, ja niistä aiheutuva käytös tulkitaan helpommin vain häiri-
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köinniksi. Käytös- ja uhmakkuushäiriöstä johtuva käytös aiheuttaa usein näkyväm-
pää häiriötä koko opetustilanteelle ja siihen osallistujille ja vaatii keskustelua ja syi-
den selvittämistä nuoren ja hänen vanhempiensa kanssa.  
Taulukko 17. Vastaajien käyttämien opetusmallien keskiarvot ja -hajonnat.  









KA s KA s KA s KA s 
syitä selvittävä ja keskusteleva  
(keskiarvomuuttuja) 3.1 .80 3.6 .97 3.4 .86 3.4 .78 
opetustilanteen rakennetta  
muuttava (keskiarvomuuttuja) 3.3 .70 3.4 .76 3.1 .87 3.3 .67 
opetusmenetelmiä muuttava  
(keskiarvomuuttuja) 3.2 .67 3.2 .73 3.2 .72 3.2 .64 
rangaistuskeskeinen  
(keskiarvomuuttuja) 2.1 .56 2.4 .69 2.2 .57 2.3 .53 
jätän nuoren toiminnan  
huomioimatta 2.2 .83 1.4 .67 1.9 .84 1.8 .61 
opetustilannetta selkeyttävä ja 
jaksotusta muuttava (AD/HD) 
(keskiarvomuuttuja) 3.6 .58 - - - - - - 
jotakin muuta 2.4 1.4 2.8 1.5 2.4 1.5 - - 
Toiseksi yleisimmin vastaajat käyttivät opetustilanteen rakennetta muuttavaa ope-
tusmallia (taulukko 17.). Useimmiten muutettiin istumajärjestystä tai otettiin mukaan 
muita työntekijöitä tai isosia. Opettaessaan käytöshäiriöstä kärsiviä nuoria työntekijät 
muuttivat istumajärjestystä tai opetustilan asettelua sekä ottivat muita työntekijöitä 
tai isosia mukaan opetustilanteisiin AD/HD:ta ja uhmakkuushäiriötä useammin. 
AD/HD:sta kärsiviä nuoria opettaessaan he puolestaan jakoivat ryhmän pienempiin 
osiin hiukan muita häiriöitä useammin (liite 3.).  
Opetustilanteen rakenteen muuttaminen on melko helppo, mutta usein myös tehokas 
tapa vaikuttaa työskentelyyn. Erityisesti käytöshäiriötä kohdatessaan työntekijät 
muuttivat istumajärjestystä tai opetustilan asettelua melko usein. Häiritsevän oppi-
laan siirtäminen rauhallisempaan paikkaan tai useamman häiritsevän oppilaan siirtä-
minen erilleen tosistaan saattaa rauhoittaa häiritsevää käyttäytymistä. Istumajärjes-
tystä muuttamalla voidaan tarjota oppilaalle paikka, jonka ympärillä ei tapahdu yli-
määräistä liikettä tai joka ei ole lähellä keskittymistä häiritseviä tekijöitä.244
                                               
244
 Lougy & al. 2007, 80.  
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Vastaajat käyttivät opetusmenetelmiä muuttavaa opetusmallia hiukan edellä mainit-
tuja opetusmalleja harvemmin (taulukko 17.). Työntekijät pyrkivät jonkin verran 
kehittämään opetustaan nuoren tarpeita vastaavaksi, mutta harvemmin muuttamaan 
opetusmenetelmiään heti siinä tilanteessa, jossa häiriökäyttäytymistä esiintyy. Vaih-
toehtoisia oppitunteja oltiin valmiita laatimaan silloin tällöin ja AD/HD:sta kärsiviä 
nuoria opetettaessa antamaan tukiopetusta hiukan harvemmin (liite 3.). Opetusmene-
telmiä muuttavaa opetusmallia käytettiin eri käyttäytymishäiriöistä kärsiviä nuoria 
opetettaessa saman verran.  
Nuoren toiminta jätettiin hyvin harvoin huomioimatta, tosin AD/HD:sta kärsiviä 
nuoria opetettaessa tätä tapahtui hiukan muita käyttäytymishäiriöitä useammin (tau-
lukko 17.). Käytös- ja uhmakkuushäiriö aiheuttavat usein AD/HD:ta näkyvämpää 
häiriötä opetustilanteessa, joten sen huomioimatta jättäminen voi olla käytännössä 
lähes mahdotonta opetuksen etenemisen kannalta. Rangaistuskeskeinen opetusmalli 
ei ollut kovin yleinen vastaajien keskuudessa. Opetusmallin menetelmistä useimmin 
työntekijät sanoivat kieltävänsä ja komentavansa jatkuvasti tai rankaisevansa puhut-
telemalla tai muulla tavalla. Käytöshäiriöstä kärsivä nuori saatettiin myös silloin täl-
löin poistaa opetustilasta, mutta AD/HD:sta ja uhmakkuushäiriöstä kärsiviä nuoria 
opetettaessa tätä tapahtui melko harvoin. Nuoren lähettäminen kotiin rippileiriltä oli 
hyvin äärimmäinen keino, ja myös sitä käytettiin hyvin harvoin (liite 3.). Rangaistus-
keskeisen opetusmallin toistuva käyttö ei ole suotavaa opetettaessa nuoria, joilla on 
käyttäytymishäiriö, joten tulokset olivat tässä suhteessa myönteisiä.  
Opetettaessa AD/HD:sta kärsiviä nuoria eniten käytetty menetelmä oli opetustilan-
netta selkeyttävä ja jaksotusta muuttava opetusmalli, jota käytettiin jonkin verran. 
Useimmiten työntekijät pyrkivät luomaan opetustilanteeseen rauhallisen ja häiriöt-
tömän ilmapiirin sekä selkeyttämään ohjeistusta. Näin toimittiin melko usein. Tunti-
en jaksotukseen ja taukojen määrään kiinnitettiin huomiota jonkin verran (liite 3.). 
Häiriötön ympäristö, selkeät ohjeet ja opetuksen jakaminen lyhyisiin ja selkeisiin 
jaksoihin ovat AD/HD:sta kärsivän nuoren oppimisen kannalta keskeisiä tekijöitä. 
Opetustilannetta selkeyttävän ja jaksotusta muuttavan opetusmallin kohtalainen käyt-
tö kertovat ehkä siitä, että työntekijät tuntevat oireyhtymän ja tietävät, miten siitä 
kärsivää nuorta voidaan opetuksen keinoin tukea.  
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Eri opetusmallien väliset korrelaatiot vaihtelivat lähes nollakorrelaatiosta kohtalai-
seen riippuvuuteen (taulukko 18.). Eniten korrelaatioita oli nuorta ja hänen oppimis-
taan tukevien opetusmallien välillä. Näitä opetusmalleja ovat opetusmenetelmiä 
muuttava, opetustilanteen rakennetta muuttava, syitä selvittävä ja keskusteleva sekä 
opetustilannetta selkeyttävä ja jaksotusta muuttava opetusmalli. 
Taulukko 18. Opetusmallien väliset korrelaatiot.  
  
M4 M5 M6 M7 M8 M9 
M4 rangaistuskeskeinen  r 1      
 p
      
M5 jätän nuoren toiminnan r .15 1     
 huomioimatta p .003      
M6 opetusmenetelmiä  r -.15 -.11 1    
 muuttava p .004 .026     
M7 opetustilanteen  r .10 -.09 .54 1   
rakennetta muuttava p .054 .079 .000    
M8 syitä selvittävä r .24 -.26 .29 .44 1  
ja keskusteleva  p .000 .000 .000 .000   
M9 op.tilannetta selkeyttävä, r -.11 -.07 .55 .53 .31 1 
jaksotusta muuttava (ad/hd) p .029 .135 .000 .000 .000  
Erityisesti korreloivat keskenään opetusmenetelmiä muuttava (M6), opetustilanteen 
rakennetta muuttava (M7) sekä opetustilannetta selkeyttävä ja jaksotusta muuttava 
(M9) opetusmalli. Nämä menetelmät liittyvät opetuksen muokkaamiseen, joten on 
luontevaa, että niiden välillä on yhteys. Opetuksensa muokkaamiseen orientoitunut 
työntekijä käyttää todennäköisesti monia erilaisia siihen tähtääviä menetelmiä vain 
yhden sijaan. Lisäksi syitä selvittävä ja keskusteleva (M8) opetusmalli korreloi koh-
talaisesti opetustilanteen rakennetta muuttavan ja heikohkosti opetustilannetta sel-
keyttävän ja jaksotusta muuttavan opetusmallin kanssa. Muuttujat selittävät M6:n, 
M7:n ja M9:n osalta toisistaan kuitenkin vain noin 30 prosenttia ja M7:n ja M8:n 
osalta noin 20 prosenttia.  
Rangaistuskeskeinen opetusmalli korreloi pääosin negatiivisesti nuorta ja hänen op-
pimistaan tukevien opetusmallien kanssa (taulukko 18.). Poikkeuksena tästä rangais-
tuskeskeisen ja syitä selvittävän ja keskustelevan opetusmallin välillä oli kuitenkin 
heikko positiivinen korrelaatio. Rangaistuskeskeisessä opetusmallissa yhtenä muuttu-
jana oli ’rankaisen nuorta (esim. puhuttelu tai muu rangaistus)’, ja syitä selvittävässä 
ja keskustelevassa opetusmallissa ’keskustelen nuoren kanssa käytöksestä’. Voi olla, 
79
että vastaajat jossakin määrin samaistivat rangaistukseksi luokitellun puhuttelun sekä 
keskustelun nuoren kanssa, vaikka nuorta rankaistiin yleisesti huomattavasti har-
vemmin kuin keskusteltiin hänen kanssaan. Toisen menetelmän käyttäminen kuiten-
kin lisäsi myös toisen käyttöä. Korrelaatio näiden kahden erillisen muuttujan välillä 
oli heikohko, mutta kuitenkin tilastollisesti erittäin merkitsevä (r = .022, p = .000). 
Käytännössä muuttujat selittävät toisistaan kuitenkin vain viitisen prosenttia.  
Nuoren toiminnan huomioimatta jättäminen ei korreloinut erityisesti muiden kuin 
syitä selvittävän ja keskustelevan opetusmallin kanssa. Näiden kahden muuttujan 
välinen korrelaatio oli sekin vain heikohko, mutta tilastollisesti erittäin merkitsevä. 
(taulukko 18.)  
7.2 Opetusmalleja selittävät tekijät  
7.2.1 Ikä ja sukupuoli 
Rangaistuskeskeistä opetusmallia käytettiin kaikissa ikäryhmissä melko harvoin. 
Eniten rangaistuskeskeistä opetusmallia käyttivät 18–30 -vuotiaat ja vähiten 31–40 
sekä yli 50-vuotiaat (taulukko 19.). Erot ikäryhmien välillä olivat tilastollisesti mel-
kein merkitseviä (χ2(3) = 11.2, p = .011) ja syntyivät nuorimman ja vanhimman ikä-
ryhmän välisestä erosta (p = .006). Vanhemmilla työntekijöillä ”iän tuoma auktori-
teetti” saattaa helpottaa tilanteiden käsittelyä, eikä rangaistuksia sen vuoksi tarvita 
niin usein. Nuorilla työntekijöillä voi olla enemmän vaikeuksia saada häiritsevästi 
käyttäytyvä nuori rauhoittumaan ja keskittymään tehtäviin, minkä vuoksi joudutaan 
turvautumaan useammin rangaistuksiin. Vanhemmissa työntekijöissä oli lisäksi 
enemmän miehiä, ja miehet turvautuivat rangaistuksiin naisia harvemmin.  
Eniten kaikissa ikäryhmissä käytettiin opetustilannetta selkeyttävää ja opetustilanteen 
jaksotusta muuttavaa opetusmallia, jota käytettiin jonkin verran (taulukko 19.). Nuo-
ret työntekijät käyttivät opetusmallia vanhempia työntekijöitä enemmän. Erot eri 
ikäryhmien välillä olivat tilastollisesti merkitseviä (χ2(3) = 11.0, p = .01). Eniten ope-
tusmallia käyttivät 18–30 -vuotiaat ja vähiten yli 50-vuotiaat, joiden väliset erot oli-
vat tilastollisesti melkein merkitseviä (p = .018).  
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Opetustilanteen rakennetta vastaajat muuttivat silloin tällöin. Eniten opetusmallia 
käyttivät 18–30 -vuotiaat ja vähiten yli 50-vuotiaat (taulukko 19.). Erot ikäryhmien 
välillä olivat tilastollisesti erittäin merkitseviä (χ2(3) = 16.9, p = .001) ja syntyivät 
18–30 -vuotiaiden sekä 41–50 -vuotiaiden eroista yli 50-vuotiaisiin (p = .000 ja p = 
.018). Yli 50-vuotiaiden lisäksi myös 31–40 -vuotiaat muuttivat opetustilanteen ra-
kennetta muita harvemmin, ja heidän eronsa 18–30 -vuotiaisiin olivat tilastollisesti 
melkein merkitseviä (p = .05).  
Taulukko 19. Iän yhteys opetusmalleihin. 1 = en koskaan – 5 = aina.  























  KA s KA s KA s KA s KA s KA s 
18-30 2.4 .57 3.3 .66 3.5 .64 3.5 .65 1.9 .60 3.7 .58 
31-40 2.2 .56 3.1 .71 3.2 .69 3.3 .85 2.0 .62 3.6 .63 
41-50 2.3 .51 3.3 .59 3.3 .67 3.4 .86 1.8 .57 3.6 .58 
yli 50 2.2 .49 3.1 .59 3.2 .65 3.2 .73 1.8 .63 3.5 .56 
Myös syitä selvittävää ja keskustelevaa opetusmallia käytettiin silloin tällöin. Van-
hemmat työntekijät käyttivät opetusmallia hiukan vähemmän kuin 18–30 -vuotiaat. 
Liekö tässä kysymys iän ja työvuosien tuomasta varmuudesta selviytyä tilanteista 
itse. Opetusmenetelmien muuttaminen oli yleisintä 41–50 sekä 18–30 -vuotiaiden 
keskuudessa, mutta erot muihin ikäryhmiin eivät olleet suuria (taulukko 19.)  
Ikäryhmät jättivät melko harvoin nuoren toiminnan täysin huomioimatta, mutta nuo-
ret työntekijät tekivät näin hiukan vanhempia työntekijöitä useammin (taulukko 19.). 
Useimmin nuoren jättivät huomioimatta 31–40 -vuotiaat. Erot ikäryhmien välillä 
olivat tilastollisesti erittäin merkitseviä. (χ2(3) = 15.9, p = .001) ja syntyivät 18–30 ja 
31–40 -vuotiaiden eroista yli 50-vuotiaisiin (p = .036 ja p = .000). Jos opettajalla ei 
ole keinoja käsitellä häiriötilannetta tai hän kokee olonsa epävarmaksi, on itselle hel-
poin tapa ehkä olla huomioimatta koko tilannetta. 31–40 -vuotiaat arvioivat valmiu-
tensa muita ikäryhmiä huonommiksi, joten nuoren huomioimatta jättäminen oli ehkä 
tämän vuoksi heidän keskuudessaan muita ikäryhmiä yleisempää.  
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Tieto erilaisista käyttäytymishäiriöistä on lisääntynyt, ja nuoremmat työntekijät ovat 
todennäköisesti saaneet niistä tietoa vanhempia työntekijöitä enemmän jo pohjakou-
lutuksessaan. Tämän vuoksi he mahdollisesti tietävät enemmän myös käyttäytymis-
häiriöstä kärsivän nuoren oppimisen tukemisesta. Tämä voisi selittää, miksi nuoret 
työntekijät käyttävät nuorta ja hänen oppimistaan tukevia opetusmalleja vanhempia 
työntekijöitä useammin. Nuorissa työntekijöissä oli myös enemmän nuorisotyönoh-
jaajia, joiden pohjakoulutukseen kuuluu enemmän pedagogista koulutusta kuin muil-
la. Eniten erityispedagogista koulutusta olivat hankkineet 31–40 -vuotiaat, mutta siitä 
huolimatta he käyttivät erilaisia nuorta ja hänen oppimistaan tukevia menetelmiä 
vähemmän kuin 18–30 tai 41–50 -vuotiaat.  
Miehet ja naiset toimivat eri tavoin opettaessaan käyttäytymishäiriöstä kärsiviä nuo-
ria. Naiset käyttivät kaikkia opetusmalleja miehiä enemmän, mutta tilastollisesti 
merkitseviä erot olivat opetusmenetelmiä muuttavan (U = 15756.5, p = .000), opetus-
tilanteen rakennetta muuttavan (U = 14842.0, p = .000) sekä opetustilannetta selkeyt-
tävän ja jaksotusta muuttavan opetusmallin käytössä (U = 20817.5, p = .000). Syitä 
selvittävän ja keskustelevan opetusmallin käytössä ei ollut miesten ja naisten välillä 
suurta eroa. Naiset jättivät nuoren toiminnan huomioimatta hiukan miehiä useammin, 
mutta sukupuolten välillä ei ollut suurta eroa. (taulukko 20.) 
Taulukko 20. Sukupuolen yhteys opetusmalleihin. 1 = en koskaan – 5 = aina.  























  KA s KA S KA s KA s KA s KA s 
mies 2.2 .53 3.0 .61 3.1 .63 3.3 .72 1.8 .59 3.5 .57 
nainen 2.3 .53 3.3 .65 3.5 .64 3.4 .85 1.9 .63 3.7 .59 
Myös rangaistuskeskeistä opetusmallia naiset käyttivät miehiä useammin, mutta erot 
olivat pienempiä. Sekä miehet että naiset rankaisivat häiritsevästi käyttäytyvää nuor-
ta melko harvoin (taulukko 20.). Erot olivat tilastollisesti melkein merkitseviä (U = 
19053.5, p = .029). Naiset kuitenkin käyttivät rangaistuskeskeistä opetusmallia mie-
hiä useammin vain opettaessaan käytös- ja uhmakkuushäiriöstä kärsiviä nuoria. 
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AD/HD:sta kärsiviä nuoria opettaessaan molemmat sukupuolet rankaisivat nuorta 
yhtä harvoin.  
Aikaisemmin todettiin, että naiset kokevat valmiutensa opettaa käytöshäiriöstä ja 
uhmakkuushäiriöstä kärsiviä nuoria miehiä huonommiksi. Tämä voi olla syynä myös 
rangaistuskeskeisen opetusmallin käyttöön. Oma epävarmuus tai tilanteen hallinnan 
menettäminen voi johtaa siihen, että rankaistaan nuorta jollakin tavalla pyrkimyksenä 
saada tilanne takaisin hallintaan. Miesten on ilmeisesti helpompi saada uhmakkaasti 
tai uhkaavasti käyttäytyvä nuori tottelemaan, sillä naiset ilmoittivat miehiä jonkin 
verran useammin poistavansa nuoren opetustilasta tai kieltävänsä ja komentavansa 
jatkuvasti. Kun vertaa miesten ja naisten käyttämiä opetusmalleja voidaan kuitenkin 
havaita, että naiset käyttävät selvästi miehiä enemmän nuorta ja tämän oppimista 
tukevaa pedagogiikkaa.  
  
7.2.2 Työvuodet ja koulutus  
Eri ajan kirkon palveluksessa työskennelleet käyttivät rangaistuskeskeistä opetusmal-
lia yleisesti melko harvoin, mutta 0–10 vuotta työskennelleet käyttivät sitä hiukan 
useammin kuin yli 30 vuotta työskennelleet (taulukko 21.). Ryhmien väliset erot oli-
vat tilastollisesti melkein merkitseviä (χ2(3) = 9.6, p = .024) ja syntyivät juuri 0–10 
vuotta työkokemusta hankkineiden eroista yli 30 vuotta työkokemusta hankkineisiin 
(p = .018).  
Työkokemuksen lisääntyessä rangaistuskeskeisen opetusmallin käyttö väheni. Tulok-
sia tarkastellessa täytyy kuitenkin ottaa huomioon, että pitkän työuran kirkon palve-
luksessa tehneet olivat useimmiten miehiä, ja he käyttivät rangaistuskeskeistä ope-
tusmallia hiukan naisia harvemmin. Tulokset mukailevat myös eri ikäryhmien vasta-
uksia. Vanhemmat työntekijät käyttivät opetusmallia nuorempia vähemmän.  
Opetustilanteen rakennetta muutettiin silloin tällöin. Mitä vähemmän vastaajalla oli 
työkokemusta, sitä useammin hän muutti opetustilanteen rakennetta (taulukko 21.). 
Erot ryhmien välillä olivat tilastollisesti melkein merkitseviä (χ2(3) = 9.2, p = .025) ja 
syntyivät erityisesti 0–10 vuotta työskennelleiden eroista yli 30 vuotta työskennellei-
siin. Erot ryhmien välillä olivat tilastollisesti melkein merkitseviä (p = .048).  
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Vastaajat selkeyttivät opetustilannetta ja muuttivat sen rakennetta jonkin verran. Eni-
ten opetusmallia käyttivät 0–20 vuotta ja vähiten yli 30 vuotta kirkon palveluksessa 
työskennelleet (taulukko 21.). Erot ryhmien välillä olivat tilastollisesti melkein mer-
kitseviä (χ2(3) = 8.4, p = .039). Vaikka ryhmien välisissä vertailuissa havaittiin eroja, 
niitä ei voitu paikallistaa pareittaisissa vertailuissa. Keskiarvo- ja hajontataulukosta 
voidaan havaita ero 0–30 vuotta ja yli 30 vuotta kirkon palveluksessa työskennellei-
den välillä, mutta eroa voidaan kuitenkin pitää vain suuntaa-antavana.  
Taulukko 21. Työvuosien yhteys opetusmalleihin. 1 = en koskaan – 5 = aina.  























  KA s KA s KA s KA s KA s KA s 
0-10 2.3 .57 3.2 .68 3.3 .66 3.3 .80 2.0 .60 3.6 .65 
11-20 2.2 .54 3.3 .63 3.3 .67 3.4 .79 1.8 .65 3.6 .51 
21-30 2.2 .48 3.2 .59 3.2 .68 3.4 .80 1.7 .50 3.5 .56 
yli 30 2.1 .41 3.0 .61 3.1 .70 3.0 .61 2.0 .64 3.4 .51 
Vastaajat jättivät nuoren häiritsevän toiminnan melko harvoin huomioimatta. Yli 30 
tai 0–10 vuotta kirkon palveluksessa työskennelleet tekivät näin eniten ja 21–30 
vuotta työskennelleet vähiten (taulukko 21.). Erot eri ryhmien välillä olivat tilastolli-
sesti merkitseviä (χ2(3) = 16.0, p = .002). 0–10 vuotta kirkon palveluksessa työsken-
nelleiden erot 21–30 vuotta työskennelleisiin olivat tilastollisesti erittäin merkitseviä 
(p = .000) ja 11–20 vuotta työskennelleisiin melkein merkitseviä (p = .05).  
Pedagogisella koulutuksella ei ollut lainkaan tilastollisesti merkitsevää yhteyttä työn-
tekijöiden käyttämiin opetusmalleihin. Erityispedagogisella koulutuksella puolestaan 
oli yhteys vain joihinkin työntekijöiden käyttämiin opetusmalleihin. Kasvatustieteen 
opinnot keskittyvät yleisemmin kasvatuksen teoreettisiin perusteisiin, kun erityispe-
dagogiikan opinnoissa puolestaan keskitytään kapeampaan osa-alueeseen, ja lähes-
tymistapa on ehkä hiukan käytännönläheisempi.245 Erilaisten oppijoiden ja käyttäy-
tymishäiriöistä kärsivien nuorten opettaminen vaatii tietyiltä osin hyvinkin spesifiä 
                                               
245 Joensuun yliopiston kasvatustieteiden tiedekunnan sivuaineiden opinto-opas 07–08, 2–7, 35–38. 
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osaamista, johon erityispedagoginen koulutus vastaa kasvatustieteen opintoja pa-
remmin. 
Erityispedagogisessa koulutuksessa erot kouluttautuneiden ja kouluttautumattomien 
välillä olivat suurempia erityisesti opetusmenetelmiä sekä opetustilanteen rakennetta 
muuttavan opetusmallin käytössä (taulukko 22.). Kouluttautuneet muuttivat opetus-
menetelmiä jonkin verran useammin kuin kouluttautumattomat. Erot ryhmien välillä 
olivat tilastollisesti merkitseviä (χ2(2) = 12.1, p = .002) ja syntyivät jonkin verran 
kouluttautuneiden eroista kouluttautumattomiin (p = .003). Niin ikään opetustilan-
teen rakennetta kouluttautuneet muuttivat hiukan kouluttautumattomia useammin. 
Erot ryhmien välillä olivat tilastollisesti melkein merkitseviä (χ2(2) = 8.1, p = .017), 
ja myös ne syntyivät jonkin verran kouluttautuneiden eroista kouluttautumattomiin (p 
= .033). 
Taulukko 22. Erityispedagogisen koulutuksen yhteys opetusmalleihin.  























  KA s KA s KA s KA s KA s KA s 
paljon  
koulutusta 2.3 .43 3.3 .60 3.4 .69 3.4 .83 1.9 .52 3.7 .36 
jonkin verran 
koulutusta  2.2 .56 3.3 .64 3.4 .71 3.4 .76 1.8 .55 3.6 .65 
ei lainkaan  
koulutusta 2.3 .55 3.1 .64 3.2 .65 3.3 .83 1.9 .62 3.5 .57 
Rangaistuskeskeistä opetusmallia kaikki käyttivät melko harvoin. Nuoren toiminta 
jätettiin kaikissa ryhmissä myös melko harvoin huomioimatta, tosin jonkin verran 
kouluttautuneet tekivät näin hiukan harvemmin kuin muut. Kouluttautuneet työnteki-
jät selvittivät häiritsevän käytöksen syitä ja keskustelivat nuoren ja hänen vanhempi-
ensa kanssa hiukan useammin kuin kouluttautumattomat. Ryhmien väliset erot kaik-
kien edellisten opetusmallien käytössä olivat kuitenkin hyvin pieniä. Opettaessaan 
AD/HD:sta kärsivää nuorta paljon kouluttautuneet työntekijät selkeyttivät opetusti-
lannetta ja muuttivat jaksotusta hiukan useammin kuin kouluttautumattomat. Erot 
ryhmien välillä eivät kuitenkaan olleet tilastollisesti merkitseviä. (taulukko 22.)  
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Jo vähäinenkin koulutus näytti lisäävän nuorta ja hänen oppimistaan tukevien ope-
tusmallien käyttöä, ja on merkillepantavaa, että jonkin verran ja paljon erityispeda-
gogista koulutusta hankkineiden työntekijöiden välillä ei ollut juurikaan eroja heidän 
käyttämissään opetusmalleissa. Molemmat ryhmät käyttivät nuorta ja hänen oppimis-
taan tukevia menetelmiä lähes yhtä paljon. Jo vähäinenkin erityispedagoginen koulu-
tus näyttää siis kehittävän opettajan käyttämiä pedagogisia ja didaktisia menetelmiä 
hänen opettaessaan käyttäytymishäiriöstä kärsiviä nuoria.  
  
Jo nyt nuorta ja hänen oppimistaan tukevia opetusmalleja enemmän käyttävät työn-
tekijät olivat halukkaita hankkimaan lisäkoulutusta käyttäytymishäiriöstä kärsivien 
nuorten opettamiseen. Vähemmän näitä opetusmalleja käyttävät työntekijät olivat 
puolestaan haluttomampia hankkimaan lisäkoulutusta (taulukko 23.). Toisaalta kou-
lutushaluttomissa oli niitä, jotka arvioivat valmiutensa melko tai erittäin hyviksi, ja 
he käyttivät myös nuorta ja hänen oppimistaan tukevia menetelmiä muita enemmän. 
Tämä nostaa koulutushaluttomien keskiarvoa hiukan nuorta ja hänen oppimistaan 
tukevien opetusmallien osalta.  
Erot ryhmien välillä olivat tilastollisesti merkitseviä rangaistuskeskeisen opetusmal-
lin käytössä (χ2(4) = 15.1, p = .004) ja melkein merkitseviä nuoren toiminnan huomi-
oimatta jättämisessä (χ2(4) = 9.7, p = .044). Erittäin merkitseviä erot puolestaan oli-
vat opetusmenetelmiä muuttavan (χ2(4) = 41.9, p = .000), opetustilanteen rakennetta 
muuttavan (χ2(4) = 27.4, p = .000) sekä ohjeistusta selkeyttävän ja jaksotusta muut-
tavan opetusmallin (χ2(4) = 32.4, p = .000) käytössä.  
Rangaistuskeskeisen opetusmallin käytössä suurimmat erot olivat koulutushaluttomi-
en ja vähän tai erittäin koulutushalukkaiden välillä. Koulutushaluttomat käyttivät 
opetusmallia vähiten, kun taas vähän tai erittäin koulutushalukkaat käyttivät sitä eni-
ten (taulukko 23.). Koulutushaluttomien ja vähän lisäkoulutusta haluavien väliset 
erot olivat tilastollisesti melkein merkitseviä (p = .02).  
Opetusmenetelmien muuttamisessa suurimmat erot olivat vähän ja paljon koulutus-
halukkaiden välillä sekä erittäin koulutushalukkaiden ja neutraalisti lisäkoulutukseen 
suhtautuvien välillä. Paljon ja erittäin koulutushalukkaat muuttivat opetusmenetelmiä 
jonkin verran useammin kuin muut (taulukko 23.). Vähän ja paljon koulutushaluk-
kaiden väliset erot olivat tilastollisesti erittäin merkitseviä (p = .000) ja erittäin kou-
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lutushalukkaiden ja neutraalisti suhtautuvien väliset erot melkein merkitseviä (p = 
.04). 
Taulukko 23. Koulutushalukkuuden yhteys opetusmalleihin.  























  KA s KA s KA s KA s KA s KA s 
en lainkaan 2.1 .46 3.2 .79 3.2 .90 3.1 .84 1.7 .58 3.5 .60. 
vähän 2.4 .55 3.0 .60 3.1 .60 3.3 .84 1.9 .67 3.3 .57 
en halukas 
mutten haluton-
kaan  2.2 .54 3.0 .58 3.1 .66 3.2 .83 1.8 .61 3.5 .58 
paljon 2.2 .51 3.4 .56 3.5 .62 3.4 .73 1.9 .58 3.7 .54 
erittäin paljon 2.4 .56 3.4 .74 3.4 .61 3.6 .67 1.9 .60 3.7 .51 
Opetustilanteen rakennetta aktiivisimmin muuttivat paljon lisäkoulutusta haluavat 
työntekijät. He muuttivat opetustilanteen rakennetta jonkin verran useammin kuin 
muut (taulukko 23.). Vähän ja paljon lisäkoulutusta haluavien väliset erot olivat tilas-
tollisesti erittäin merkitseviä (p = .000). 
Opetustilannetta selkeyttävää ja jaksotusta muuttavaa opetusmallia eniten käyttivät 
paljon tai erittäin koulutushalukkaat ja vähiten vähän lisäkoulutusta haluavat (tauluk-
ko 23.). Vähän lisäkoulutusta haluavien erot molempiin ryhmiin olivat tilastollisesti 
erittäin merkitseviä (p = .000). Lisäksi neutraalisti lisäkoulutukseen suhtautuvien erot 
erittäin paljon lisäkoulutusta haluaviin olivat melkein merkitseviä (p = .03).  
Koulutushaluttomat jättivät nuoren toiminnan hiukan muita harvemmin kokonaan 
huomioimatta. Syitä selvittävää ja keskustelevaa opetusmallia eniten käyttivät erit-
täin koulutushalukkaat ja vähiten täysin koulutushaluttomat (taulukko 23.). Erot 
ryhmien välillä olivat suuria, mutteivät kuitenkaan tilastollisesti merkitseviä. Syitä 
selvittävän ja keskustelevan opetusmallin kohdalla koulutushaluttomat ottivat muita 
harvemmin yhteyttä kotiin. Jo aikaisemmin todettiin, että tässä ryhmässä oli jonkin 
verran niitä, jotka arvioivat valmiutensa erittäin tai melko hyviksi. Jos valmiudet 
koetaan hyviksi ja on muitakin keinoja puuttua vaikeisiin tilanteisiin, ei kotiin vält-
tämättä tarvitse ottaa yhteyttä.  
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Koulutushalukkuutta tarkastellessa täytyy kuitenkin olla varovainen tulkinnoissa 
siitä, mikä on syy ja mikä seuraus. Voidaan pohtia, johtuvatko huonot valmiudet ha-
luttomuudesta hankkia lisäkoulutusta vai eikö työntekijä, jolla on huonot valmiudet, 
jostakin syystä usko lisäkoulutuksen parantavan tilannetta.  
7.2.3 Ammatti  
Ammattiryhmät toimivat hyvinkin eri tavoin opettaessaan käyttäytymishäiriöstä kär-
siviä nuoria. Nuorisotyönohjaajat käyttivät nuorta ja hänen oppimistaan tukevia me-
netelmiä muita ammattiryhmiä selvästi enemmän ja kanttorit selvästi vähemmän. 
Nuorisotyönohjaajat jättivät nuoren toiminnan huomioimatta hiukan harvemmin, 
mutta rankaisivat hiukan useammin kuin muut ammattiryhmät. (taulukko 24.)  
Kaikki ammattiryhmät käyttivät eniten opetustilannetta selkeyttävää ja jaksotusta 
muuttavaa opetusmallia, ja useimmin näin tekivät papit ja nuorisotyönohjaajat ja 
vähiten kanttorit (taulukko 24.). Ryhmien väliset erot olivat tilastollisesti melkein 
merkitseviä (χ2(2) = 7.4, p = .021) ja syntyivät nuorisotyönohjaajien ja kanttorien 
välisistä eroista (p = .012). 
Opetusmenetelmiä muuttavaa opetusmallia vastaajat käyttivät jonkin verran. Papit ja 
nuorisotyönohjaajat muuttivat opetusmenetelmiä hiukan useammin kuin kanttorit 
(taulukko 24.). Erot ryhmien välillä olivat tilastollisesti merkitseviä (χ2(2) = 9.0, p = 
.009) ja syntyivät kanttoreiden erosta sekä pappeihin (p = .012) että nuorisotyönoh-
jaajiin (p = .012).  
Opetustilanteen rakennetta papit ja kanttorit muuttivat yhtä usein kuin opetusmene-
telmiäkin, mutta nuorisotyönohjaajat puolestaan tekivät näin hiukan useammin. He 
muuttivat opetustilanteen rakennetta selvästi useammin kuin kanttorit ja jonkin ver-
ran useammin kuin papit (taulukko 24.). Erot ryhmien välillä olivat tilastollisesti erit-
täin merkitseviä (χ2(2) = 21.2, p = .000). Nuorisotyönohjaajien ja kanttorien väliset 
erot olivat tilastollisesti erittäin merkitseviä (p = .000). Nuorisotyönohjaajien ja pap-
pien, samoin kuin pappien ja kanttorien väliset erot puolestaan olivat tilastollisesti 
melkein merkitseviä (p = .015, p = .045)  
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Nuorisotyönohjaajien koulutukseen kuuluu muita ammattiryhmiä enemmän pedago-
gisia opintoja, ja lisäksi he olivat hankkineet huomattavasti enemmän muuta erityis-
pedagogista koulutusta kuin papit ja kanttorit. Tämän vuoksi heillä on todennäköises-
ti enemmän tietoa sekä käytännön työkaluja opetusmenetelmien sekä opetustilantei-
den rakenteen muokkaamiseen tilanteissa, joissa ryhmässä on käyttäytymishäiriöstä 
kärsivä nuori.  
Taulukko 24. Ammatin yhteys opetusmalleihin. 1 = en koskaan – 5 = aina.  























  KA s KA s KA s KA s KA s KA s 
pappi 2.2 .53 3.2 .67 3.2 .71 3.4 .72 1.9 .64 3.6 .61 
NTO 2.3 .54 3.3 .58 3.5 .56 3.6 .62 1.8 .58 3.6 .52 
kanttori  2.2 .54 3.0 .64 3.0 .66 2.5 .79 2.0 .56 3.4 .62 
Syitä selvittävää ja keskustelevaa opetusmallia käyttivät erityisesti papit ja nuoriso-
työnohjaajat. Kanttorit käyttivät opetusmallia huomattavasti vähemmän kuin muut 
(taulukko 24.). Erot ryhmien välillä olivat tilastollisesti erittäin merkitseviä (χ2(2) = 
63.3, p = .000) ja syntyivät kanttorien eroista sekä pappeihin (p = .000) että nuoriso-
työnohjaajiin (p = .000).  
  
Tämä voi johtua siitä, että kanttori saattaa ainakin pienemmissä seurakunnissa käydä 
leirillä vain opetustehtävissä, minkä vuoksi tilanteiden selvittäminen jää koko leirin 
ajan paikalla oleville työntekijöille, esimerkiksi papeille ja nuorisotyönohjaajille. 
Nämä tuntevat nuoret ja heidän vanhempansa usein paremmin ja hoitavat tilanteiden 
selvittämisen tai yhteydenoton kotiin. Vaikka kanttori olisi paikalla koko leirin ajan, 
kokemusteni mukaan esimerkiksi yhteydenoton kotiin tekee useimmiten leiristä vas-
tuussa oleva pappi tai nuorisotyönohjaaja. Myös vastaukset viittasivat tähän, sillä 
useimmiten nuoren kotiin ottivat yhteyttä nuorisotyönohjaajat ja lähes yhtä usein 
papit. Kanttorit puolestaan ottivat yhteyttä nuoren kotiin selvästi harvemmin kuin 
muut.  
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Nuoren häiritsevä toiminta jätettiin kaikissa ammattiryhmissä melko harvoin huomi-
oimatta, ja vähiten näin tekivät nuorisotyönohjaajat ja eniten kanttorit (taulukko 24.). 
Erot ryhmien välillä eivät olleet kovin suuria, mutta ne olivat kuitenkin tilastollisesti 
melkein merkitseviä (χ2(2) = 6.1, p = .044). Nuorisotyönohjaajien ja kanttorien väli-
set erot olivat melkein merkitseviä (p = .05), mutta muiden ammattiryhmien välillä 
tilastollisesti merkitseviä eroja ei ollut. Jos omat valmiudet ovat heikot tai opettaja ei 
tiedä, miten tilanteessa tulisi toimia, on joskus helpompi olla kokonaan huomioimatta 
nuoren häiritsevää käyttäytymistä ja jatkaa opetusta. Myös rangaistuskeskeistä ope-
tusmallia eri ammattiryhmät käyttivät melko harvoin, mutta erot ryhmien välillä eivät 
olleet suuria eivätkä tilastollisesti merkitseviä. 
7.2.4 Opettajan ensisijainen tehtävä rippikoulussa 
Vastaajien käsityksillä opettajan ensisijaisesta tehtävästä rippikoulussa näytti olevan 
yhteys heidän käyttämiinsä opetusmalleihin. Vierellä kulkijat ja kanssaoppijat käytti-
vät nuorta ja hänen oppimistaan tukevia menetelmiä muita enemmän. Vastaavasti he 
käyttivät rangaistuskeskeistä opetusmallia tai jättivät nuoren toiminnan kokonaan 
huomioimatta hiukan muita harvemmin (taulukko 25.).  
Tiedon välittäjät puolestaan käyttivät nuorta ja hänen oppimistaan tukevia menetel-
miä muita vähemmän ja rangaistuskeskeistä opetusmallia hiukan muita enemmän. 
Hyvin samansuuntaisesti erilaisia opetusmalleja käyttivät uskoon saattajat. Asentei-
den opettajat käyttivät nuorta ja hänen oppimistaan tukevia menetelmiä hiukan vie-
rellä kulkijoita ja kanssaoppijoita harvemmin, mutta toisaalta hiukan tiedon välittäjiä 
tai uskoon saattajia useammin. (taulukko 25.)  
Ryhmien välillä oli tilastollisesti erittäin merkitseviä eroja opetusmenetelmiä muut-
tavan (χ2(5) = 27.8, p = .000) sekä opetustilannetta selkeyttävän ja jaksotusta muut-
tavan opetusmallin (χ2(5) = 31.5, p = .000) käytössä. Opetustilanteen rakennetta 
muuttavan opetusmallin käytössä ryhmien väliset erot puolestaan olivat tilastollisesti 
merkitseviä (χ2(2) = 15.8, p = .004).  
Kaikkien edellä mainittujen opetusmallien käytössä suurimmat erot olivat tiedon 
välittäjien ja vierellä kulkijoiden ja kanssaoppijoiden välillä (taulukko 25.). Erot oli-
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vat kaikkien opetusmalline käytössä tilastollisesti erittäin merkitseviä (p = .000). 
Lisäksi opetusmenetelmiä muuttavan opetusmallin käytössä erot olivat melkein mer-
kitseviä tiedon välittäjien ja asenteiden opettajien välillä (p = .018).  
Taulukko 25. Rippikoulun opettajan ensisijaisen tehtävän yhteys opetusmalleihin.  























  KA s KA s KA s KA s KA s KA s 
tiedon välittä-
minen 2.4 .56 2.8 .49 3.0 .60 3.1 .80 1.9 .68 3.3 .53 
asenteiden 
opettaminen 2.3 .50 3.1 .56 3.3 .71 3.2 .78 1.9 .60 3.6 .57 
uskoon saatta-
minen 2.4 .63 3.0 .77 3.1 .82 3.1 .89 2.0 .73 3.4 .63 
vierellä kulke-
minen ja kans-
sa-oppiminen 2.2 .53 3.3 .64 3.4 .65 3.5 .75 1.8 .58 3.7 .58 
Behavioristisen oppimiskäsityksen mukaan tieto on jotakin valmista, joka siirretään 
sellaisenaan suoraan opettajalta oppilaalle. Käsityksen mukaan ihmismieli ja maail-
ma ovat toisistaan erillisiä entiteettejä, ja kokemukset ja aistihavainnot maailmasta 
piirtyvät ihmismieleen sellaisinaan. Tällaisessa ajattelussa oppilaan omat kokemuk-
set ja ennakkokäsitykset saattavat jäädä huomioimatta.246 Jos opettaja näkee oman 
roolinsa vain tiedon välittäjänä, ei hän välttämättä kiinnitä huomiota siihen, kuinka 
nuori itse kokee tai prosessoi tietoa. Opettaja ei ehkä kiinnitä huomiota nuoren ja 
hänen oppimisensa tukemiseen, vaan kokee opetustehtävänsä täytetyksi välitettyään 
tiedon eteenpäin. Häiritsevä käyttäytyminen saatetaan tällöin kokea vain esteenä tie-
don siirtämisen prosessissa.  
Konstruktivistisen oppimiskäsityksen mukaan tieto ei voi koskaan olla tietäjästään 
riippumatonta, vaan se on aina tietäjän itsensä rakentamaa. Oppiminen ei käsityksen 
mukaan ole tiedon passiivista vastaanottamista, vaan oppijan aktiivista toimintaa, 
jossa aikaisemmilla tiedoilla ja kokemuksilla on suuri merkitys uuden tiedon käsitte-
lyssä ja tulkinnassa.247 Jos opettaja näkee oman roolinsa vierellä kulkijana ja kanssa-
oppijana, hän todennäköisesti kiinnittää enemmän huomiota oppilaan yksilöllisiin 
persoonallisuuden piirteisiin ja kokemuksiin. Hän pitää oppilasta aktiivisena merki-
                                               
246
 Tynjälä 2000, 29, 31.  
247
 Tynjälä 2000, 37–38. 
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tyksiä rakentavana toimijana, eikä vain tiedolla täytettävänä astiana. Hän kulkee op-
pilaan vierellä ja on ehkä valmis ottamaan hänen yksilölliset oppimisstrategiansa 
huomioon opetuksen järjestämisessä mahdollisuuksiensa mukaan. Häiritsevä käyt-
täytyminen nähdään tässä tapauksessa ehkä useammin oireena nuoren oppimisen 
kannalta sopimattomasta opetusmenetelmästä, oppimisstrategiasta tai jostakin muus-
ta taustatekijästä.  
Naiset pitivät opettajan ensisijaisena tehtävänä vierellä kulkemista ja kanssaoppimis-
ta useammin kuin miehet (N65 % / M45 %) ja nuoret työntekijät vanhempia työnte-
kijöitä useammin. Nuoremmat työntekijät sekä naiset käyttivät nuorta ja hänen op-
pimistaan tukevia opetusmenetelmiä muita useammin, minkä vuoksi tulokset ovat 
todennäköisesti samansuuntaisia kuin eri sukupuolten ja tiettyjen ikäryhmien kohdal-
la.  
  
7.3 Arvioitujen valmiuksien ja käytettyjen opetusmallien vertailu  
Edellisissä luvuissa on selvitetty seurakunnan työntekijöiden arvioita omista val-
miuksistaan opettaa käyttäytymishäiriöistä kärsiviä nuoria sekä heidän käyttämiään 
opetusmalleja kohdatessa näitä nuoria rippikoulun opetustilanteissa.  
Nuorta ja hänen oppimistaan tukevien opetusmallien käyttö on erittäin suotavaa ope-
tettaessa käyttäytymishäiriöstä kärsiviä nuoria. Yleistäen voidaankin sanoa, että mitä 
enemmän vastaaja käyttää näitä opetusmalleja (taulukko 26: M6–M9) ja vastaavasti 
turvautuu vähemmän rangaistuksiin tai nuoren huomioimatta jättämiseen (M4 ja 
M5), sitä kehittyneempää hänen käyttämänsä pedagogiikka on.  
Korrelaatioista voi havaita, että arvioidut valmiudet korreloivat positiivisesti nuorta 
ja hänen oppimistaan tukevien opetusmallien kanssa ja negatiivisesti rangaistuskes-
keisen opetusmallin sekä nuoren huomioimatta jättämisen kanssa (taulukko 26.). 
Mitä enemmän vastaaja siis käytti nuorta ja hänen oppimistaan tukevia opetusmalleja 
ja mitä vähemmän rankaisi nuorta, sitä paremmiksi hän yleensä arvioi valmiutensa ja 
toisinpäin. Vaikka valmiudet ja opetusmallit kulkevat samassa linjassa toistensa 
kanssa, ei yhteys niiden välillä kuitenkaan ollut erityisen voimakas. Muuttujien väli-
sestä vaihtelusta ei korrelaatioiden perusteella tunneta muuta vaihtelua, kuin niiden 
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väliset selitysosuudet. Opetusmallit selittivät arvioiduista valmiuksista noin 1–11 
prosenttia ja toisinpäin.  






M4 rangaistuskeskeinen  r -.28 -.26 -.29 
p .000 .000 .000 
M5 jätän nuoren toiminnan r -.13 -.19 -.19 
huomioimatta p .006 .000 .000 
M6 opetusmenetelmiä  r .33 .15 .24 
muuttava  p .000 .002 .000 
M7 opetustilanteen  r .16 .03 .09 
rakennetta muuttava  p .001 .605 .065 
M8 syitä selvittävä r .19 .16 .19 
ja keskusteleva  p .000 .001 .000 
M9 tilannetta selkeyttävä ja  r .24 .12 .17 
jaksotusta muuttava (ad/hd) p .000 .008 .000 
Voimakkain korrelaatio oli M1:n ja M6:n välillä. AD/HD:sta kärsivällä nuorella on 
usein myös erilaisia oppimisvaikeuksia, minkä vuoksi erilaiset ja vaihtelevat ope-
tusmenetelmät auttavat häntä keskittymään ja oppimaan. Hyväksi valmiutensa ar-
vioivat työntekijät olivat usein hankkineet erityispedagogista koulutusta, minkä 
vuoksi heillä on todennäköisesti enemmän tietoa erilaisten opetusmenetelmien käy-
töstä AD/HD:sta kärsivän nuoren oppimisen tukemisessa. Koska he arvioivat val-
miutensa hyviksi, voisi heillä kuvitella olevan hyviä kokemuksia erilaisten opetus-
menetelmien käytöstä. Tämän vuoksi he ovat ehkä valmiita muuttamaan niitä muita 
useammin. Muuttujat selittävät toisistaan kuitenkin vain noin 11 prosenttia. Saman-
suuntaista korrelaatio oli myös M3:n ja M6:n välillä, tosin selitysosuus oli näiden 
kohdalla vain noin kuusi prosenttia.  
Heikko korrelaatio oli myös M1:n ja M9:n välillä. Edellä mainitut koulutukselliset 
syyt saattavat vaikuttaa myös tähän. Enemmän kouluttautuneilla ja AD/HD:ta tunte-
villa työntekijöillä on todennäköisesti tietoa sekä hyviä kokemuksia ohjeistuksen ja 
opetustilanteen selkeyttämisestä ja jaksotuksen muuttamisesta, mikä lisää niiden 
käyttöä opetustilanteissa. Opetusmallin käyttö selitti arvioituja valmiuksia opettaa 
AD/HD:sta kärsiviä nuoria noin kuusi prosenttia ja toisinpäin.  
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M4 korreloi negatiivisesti sekä M1:n, M2:n että M3: kanssa. Rangaistuskeskeisen 
opetusmallin käyttö selitti arvioiduista valmiuksista 7–8 prosenttia ja toisinpäin. Ne-
gatiivinen korrelaatio tuntuu luontevalta, sillä mikäli työntekijä kokee valmiutensa 
opettaa käyttäytymishäiriöstä kärsivää nuorta hyviksi, ei hän todennäköisesti koe 
tarvetta turvautua rangaistuksiin niin usein. Rangaistusta käytetään usein tilanteissa, 
joissa ei keksitä enää muuta ratkaisua. Vaikka yhteys ei ollut erityisen voimakas, oli 
se kuitenkin kaikkien muuttujien kohdalla tilastollisesti erittäin merkitsevä. Vastaaji-
en vastaukset kulkivat siis samassa linjassa keskenään. Näin ollen rangaistuskeskei-
sen opetusmallin käyttö väheni säännönmukaisesti mitä paremmiksi valmiudet arvi-
oitiin.  
Opetustilanteen rakennetta muuttavalla opetusmallilla (M7) ei ole käytännössä min-
käänlaista yhteyttä arvioihin valmiuksista opettaa nuorta, jolla on käytös- tai uhmak-
kuushäiriö (M2 ja M3). Opetustilanteen rakenteen muuttaminen on helppo, mutta 
toimiva ja melko paljon käytetty tapa vaikuttaa häiritsevään käyttäytymiseen. Ope-
tustilanteen rakenteen muuttaminen ei myöskään vaadi erityistä koulutusta tai pereh-
tymistä, kuten vaikka erilaisten opetusmenetelmien käyttö, vaan on jopa melko luon-
nollinen reaktio häiritsevän käyttäytymisen ehkäisemiseksi. Tämän vuoksi eroja hy-
viksi tai huonoiksi valmiutensa arvioivien välillä ei juuri ehkä ole tai arviot olivat 
hajonneet hyvin laajasti.  
  
Työntekijöiden arviot valmiuksista opettaa käyttäytymishäiriöstä kärsivää nuorta 
(M10) ryhmiteltiin tarkastelun helpottamiseksi kolmeen luokkaan, jossa 1 = huonot 
(1 ≤ M10 < 2,5), 2 = keskinkertaiset (2.5 ≤ M10 ≥ 3.5) ja 3 = hyvät (3.5 > M10 ≥ 5). 
Arviot valmiuksista ja työntekijöiden opetusmallit kulkivat samansuuntaisesti. Val-
miutensa hyviksi arvioineet käyttivät nuorta ja hänen oppimistaan tukevia opetusmal-
leja muita enemmän ja rangaistuskeskeistä opetusmallia muita vähemmän. Huonoiksi 
valmiutensa arvioineet käyttivät opetusmalleja juuri päinvastoin. (taulukko 27.)  
Erot ryhmien välillä olivat melko suuria kaikkien muiden paitsi opetustilanteen ra-
kennetta muuttavan opetusmallin käytössä (taulukko 27.). Rangaistuskeskeisen ope-
tusmallin käytössä erot ryhmien välillä olivat tilastollisesti erittäin merkitseviä (χ2(2) 
= 34.8, p = .000) ja syntyivät huonoiksi valmiutensa arvioineiden eroista sekä kes-
kinkertaisiksi (p = .006) että hyviksi valmiutensa arvioineisiin (p = .000) ja keskin-
kertaisiksi valmiutensa arvioineiden eroista hyviksi valmiutensa arvioineisiin (p = 
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.000). Hyviksi tai keskinkertaisiksi valmiutensa arvioineet jättivät nuoren toiminnan 
huomioimatta selvästi harvemmin kuin valmiutensa huonoiksi arvioineet. Ryhmien 
väliset erot olivat tilastollisesti erittäin merkitseviä (χ2(2) = 16.5, p = .000) ja syntyi-
vät juuri huonoiksi valmiutensa arvioineiden eroista sekä keskinkertaisiksi (p = .003) 
että hyviksi valmiutensa arvioineisiin (p = .000). 
Taulukko 27. Arvioitujen valmiuksien yhteys opetusmalleihin.  























  KA s KA s KA s KA S KA s KA s 
huonot  2.5 .54 3.0 .68 3.2 .68 3.1 .89 2.1 .63 3.4 .64 
keskin-
kertaiset 2.3 .49 3.1 .61 3.3 .67 3.4 .75 1.8 .61 3.6 .55 
hyvät 2.1 .51 3.4 .59 3.3 .67 3.5 .68 1.7 .56 3.7 .55 
Opetusmenetelmiä muuttavan opetusmallin käytössä erot ryhmien välillä olivat niin 
ikään tilastollisesti erittäin merkitseviä (χ2(2) = 23.8, p = .000). Ne syntyivät hyviksi 
valmiutensa arvioineiden eroista sekä huonoiksi (p = .000) että keskinkertaisiksi 
valmiutensa arvioineisiin (p = .006). Syitä selvittävän ja keskustelevan opetusmallin 
käytössä erot ryhmien välillä olivat tilastollisesti erittäin merkitseviä (χ2(2) = 18.0, p 
= .000) ja syntyivät huonoiksi ja hyviksi valmiutensa arvioineiden välisistä eroista (p 
= .000). Opetustilannetta selkeyttävän ja jaksotusta muuttavan opetusmallin käytössä 
erot ryhmien välillä olivat myös tilastollisesti erittäin merkitseviä (χ2(2) = 21.2, p = 
.000) ja syntyivät huonoiksi valmiutensa arvioineiden eroista sekä keskinkertaisiksi 
(p = .003) että hyviksi valmiutensa arvioineisiin (p = .000).  
Valmiutensa parhaiksi arvioivat 18–30 ja 41–50 -vuotiaat, 0–10 ja 21–30 vuotta kir-
kon palveluksessa työskennelleet, miehet, nuorisotyönohjaajat, erityispedagogista 
koulutusta hankkineet, erittäin lisäkoulutushalukkaat sekä ne, joiden mielestä opetta-
jan ensisijainen tehtävä rippikoulussa oli vierellä kulkeminen ja kanssaoppiminen. 
Miehiä lukuun ottamatta näiden ryhmien opetusmallit myös olivat pedagogigesti 
kehittyneimpiä.  
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Huonoimmiksi valmiutensa puolestaan arvioivat 31–40 ja yli 50-vuotiaat, 0–10 ja yli 
30 vuotta kirkon palveluksessa työskennelleet, naiset, kanttorit, erityispedagogista 
koulutusta hankkimattomat, vähän lisäkoulutushalukkaat sekä ne, joiden mielestä 
opettajan ensisijainen tehtävä rippikoulussa oli tiedon välittäminen tai uskoon saat-
taminen. Naisia, 0–10 vuotta kirkon palveluksessa työskennelleitä ja uskoon saattajia 
lukuun ottamatta näiden ryhmien opetusmallit eivät myöskään olleet pedagogisesti 
yhtä kehittyneitä kuin muiden.  
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8 TULOSTEN TARKASTELU JA POHDINTA  
8.1 Päätulokset  
Tässä tutkielmassa selvitettiin kirkon työntekijöiden valmiuksia opettaa rippikoulus-
sa käyttäytymishäiriöstä kärsiviä nuoria. Valmiuksia tutkittiin selvittämällä työnteki-
jöiden arvioita omista valmiuksistaan kohdata tarkkaavaisuus- ja yliaktiivisuushäiri-
östä eli AD/HD:sta, käytöshäiriöstä tai uhmakkuushäiriöstä kärsiviä nuoria. Tämän 
lisäksi tutkittiin heidän käyttämiään opetusmalleja tilanteissa, joissa rippikouluryh-
mässä on tällainen nuori. Tutkimus oli kyselylomakkeeseen perustuva tilastollinen 
tutkimus, jonka kohderyhmä olivat Kuopion, Helsingin ja Lapuan hiippakuntien pa-
pit, nuorisotyönohjaajat ja kanttorit. Kysely toteutettiin lokakuussa 2007 ja sen vas-
tausprosentti oli 41. Vastaajajoukko oli melko edustava ja koostui tasapuolisesti pa-
peista, nuorisotyönohjaajista ja kanttoreista, miehistä ja naisista sekä eri hiippakunti-
en työntekijöistä.  
Tulosten perusteella kirkon työntekijät arvioivat valmiutensa opettaa käyttäytymis-
häiriöstä kärsiviä nuoria keskinkertaisiksi. Valmiudet opettaa AD/HD:sta kärsiviä 
nuoria arvioitiin hiukan paremmiksi kuin valmiudet opettaa jostakin muusta käyttäy-
tymishäiriöstä kärsiviä nuoria. AD/HD on tässä tutkimuksessa esitellyistä käyttäyty-
mishäiriöistä yleisin ja tieto siitä on lisääntynyt. Lisäksi se ollut paljon esillä julki-
suudessa, minkä vuoksi tieto siitä on myös levinnyt laajaan tietoisuuteen. Ehkä tä-
män vuoksi valmiudet opettaa siitä kärsiviä nuoria arvioitiin muita paremmiksi. Ar-
viot valmiuksista opettaa erilaisista käyttäytymishäiriöistä kärsiviä nuoria kulkivat 
pääosin kuitenkin rinta rinnan. Jos valmiudet arvioitiin hyviksi jonkin häiriön koh-
dalla, ne todennäköisesti arvioitiin samansuuntaisiksi myös muiden häiriöiden koh-
dalla ja päinvastoin. Erityisesti arviot valmiuksista opettaa käytöshäiriöstä ja uhmak-
kuushäiriöstä kärsiviä nuoria olivat hyvin samanlaisia. Tämä ei sinänsä ole yllättä-
vää, sillä käytös- ja uhmakkuushäiriö ilmenevät osittain samankaltaisesti, ja niiden 
kohtaamisessa tarvittavat keinot ovat yhteneviä.  
Opetettaessa käyttäytymishäiriöstä kärsiviä nuoria työntekijät käyttivät erilaisia nuor-
ta ja hänen oppimistaan tukevia menetelmiä melko satunnaisesti. Useimmiten käytet-
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tiin syitä selvittävää ja keskustelevaa opetusmallia, eli häiritsevästä käyttäytymisestä 
keskusteltiin nuoren kanssa ja otettiin yhteyttä nuoren kotiin syiden selvittämiseksi. 
Erityisesti häiritsevän käyttäytymisen syitä selvitettiin käytöshäiriöstä ja uhmak-
kuushäiriöstä kärsivien nuorten kanssa. Toiseksi eniten muutettiin opetustilanteen 
rakennetta, mihin kuului istumajärjestyksen muuttaminen, ryhmän jakaminen pie-
nempiin osiin sekä muiden työntekijöiden tai isosien ottaminen mukaan opetustilan-
teisiin. Lähes saman verran muutettiin opetusmenetelmiä, eli kehitettiin opetusmene-
telmiä nuoren tarpeita vastaavaksi, annettiin tukiopetusta tai laadittiin vaihtoehtoisia 
oppitunteja.  
AD/HD:sta kärsiviä nuoria opetettaessa selvästi eniten selkeytettiin opetustilannetta 
ja muutettiin sen jaksotusta. Tämä sisälsi ohjeistuksen selkeyttämisen, jaksotuksen 
muuttamisen, taukojen lisäämisen sekä rauhallisen ja häiriöttömän ilmapiirin luomi-
sen. Tätä opetusmallia käytettiin jonkin verran. Erilaisten opetusta muokkaavien toi-
mintamallien käytöllä oli selvä yhteys. Jotakin opetusta muokkaavaa mallia käyttävät 
vastaajat muokkasivat opetusta todennäköisesti myös jollakin muulla tavalla, esimer-
kiksi muuttamalla opetustilanteen rakennetta ja opetusmenetelmiä.  
Nuori jätettiin melko harvoin kokonaan huomioimatta ja häntä myös rangaistiin har-
voin. Rangaistuskeskeisen opetusmallin menetelmistä eniten tapahtui jatkuvaa kiel-
tämistä tai komentamista, sitäkin kuitenkin melko harvoin. Rangaistuskeskeisen ope-
tusmallin jatkuva käyttö ei tue nuoren oppimista tai ryhmään sopeutumista, joten 
tässä suhteessa tulokset olivat hyvin myönteisiä.  
Nuoret, 18–30 -vuotiaat työntekijät arvioivat valmiutensa opettaa käyttäytymishäiri-
östä kärsiviä nuoria parhaiksi. Nuorimman ikäryhmän lisäksi 41–50 -vuotiaat arvioi-
vat erityisesti AD/HD:sta kärsiviä nuoria opettaessaan valmiutensa hiukan muita 
paremmiksi. Käytös- ja uhmakkuushäiriöstä kärsiviä nuoria opetettaessa yli 40-
vuotiaat arvioivat valmiutensa hiukan paremmiksi kuin nuoremmat. Tulokset olivat 
hyvin samansuuntaisia tarkasteltaessa työkokemuksen yhteyttä arvioihin valmiuksis-
ta. Tämä on luonnollista, sillä ikä ja työkokemus ovat tiiviisti yhteydessä toisiinsa. 
Erityisesti tulosten samankaltaisuus näkyi iältään ja virkaiältään vanhimpien työnte-
kijöiden vastauksissa, sillä yli 30 vuotta kirkon palveluksessa työskennelleistä kaikki 
olivat luonnollisesti yli 50-vuotiaita.  
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Ikäryhmistä valmiutensa parhaiksi arvioineet myös käyttivät nuorta ja hänen oppi-
mistaan tukevia menetelmiä enemmän ja päinvastoin. Nuorimmat työntekijät käytti-
vät nuorta ja hänen oppimistaan tukevia opetusmalleja eniten, mutta toisaalta myös 
rankaisivat tai jättivät nuoren toiminnan huomioimatta hiukan vanhempia työnteki-
jöitä useammin. Nuorimman ikäryhmän lisäksi myös 41–50 -vuotiaat käyttivät nuor-
ta ja hänen oppimistaan tukevia opetusmalleja hiukan muita enemmän.  
On mielenkiintoista pohtia, miksi juuri 18–30 sekä 41–50 -vuotiaat arvioivat valmiu-
tensa parhaiksi ja käyttävät pedagogisesti kehittyneempiä opetusmalleja kuin muut. 
Vaikka arvioidut valmiudet ja käytetyt opetusmallit olivat samankaltaisia, voivat syyt 
tähän vaihdella. Tieto erilaisista oppijoista ja käyttäytymishäiriöistä on lisääntynyt, ja 
nuoret työntekijät ovat todennäköisesti saaneet niistä tietoa jo opiskeluvaiheessa 
vanhoja työntekijöitä enemmän. Tämän vuoksi nuorilla työntekijöillä voi olla enem-
män tietoa erilaisen oppijan tukemisesta ja myös käytännön valmiuksia opetuksen 
toteuttamiseen. Nuoret työntekijät ovat myös iältään lähempänä rippikoululaisia, 
minkä vuoksi kokevat ehkä eri tavalla läheisyyttä näihin ja saattavat olla myös rippi-
koululaisille helpommin lähestyttäviä aikuisia. Vanhemmassa ikäryhmässä iän tuoma 
auktoriteetti ja työkokemus puolestaan tuovat varmuutta opettamiseen. Vanhemmat 
työntekijät ovat todennäköisesti kohdanneet työssään hankalia tilanteita nuorempia 
useammin ja joutuneet selvittämään niitä erilaisin keinoin. Voi siis olla, että nuo-
rimmassa ikäryhmässä koulutus ja vanhemmassa ikäryhmässä työkokemus paranta-
vat valmiuksia.  
Tulokset vahvistavat myös aikaisempia tutkimustuloksia siitä, että erilaisena yhteis-
kunnallisena ajanjaksona valmistuneiden käsitykset opetuksesta ja oppimisesta ovat 
erilaisia. Vanhemmat työntekijät korostavat opetuksessaan enemmän perinteisiä ele-
menttejä. Toisaalta eroja voidaan selittää myös ihmisen elämänkaaren näkökulmasta, 
jolloin eri elämänkaaren vaiheessa olevat työntekijät kokevat eri kysymykset ja teh-
tävät keskeisiksi.248
Vaikka 0–10 vuotta kirkon palveluksessa työskennelleet arvioivat valmiutensa hiu-
kan muita huonommiksi, heidän käyttämänsä opetusmallit olivat todellisuudessa kui-
tenkin pedagogisesti parhaasta päästä. Ryhmässä oli eniten 18–30 -vuotiaita, jotka 
todennäköisesti nostivat nuorta ja hänen oppimistaan tukevien opetusmallien käytön 
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keskiarvoa, mutta myös jonkin verran 31–40 -vuotiaita, jotka puolestaan laskivat 
arvioitujen valmiuksien keskiarvoa.  
Naiset arvioivat valmiutensa miehiä huonommiksi, ja erityisesti erot näkyivät käy-
töshäiriön ja uhmakkuushäiriön kohdalla. Nuori voi osoittaa uhmakasta tai uhkaavaa 
käytöstä sekä ikätovereitaan että opettajaa kohtaan. Uhmaavaa tai uhkaavaa käytöstä 
tapahtuu todennäköisesti enemmän silloin, kun vastapuoli koetaan heikommaksi. Jo 
fyysisen kokonsa puolesta miehille todennäköisesti uhitellaan vähemmän, ja he saat-
tavat tämän vuoksi myös kokea olonsa varmemmaksi. Jos nuori kokee vastapuolen 
fyysisesti vahvemmaksi, saattaa jo se vähentää uhkaavaa ja uhmaavaa käytöstä. Ar-
vioidut valmiudet olivat samansuuntaisia kuin Yrjönsuurten tutkimuksessa, jossa 
naisopettajat arvioivat osaamisensa hiukan miehiä heikommiksi.249  
Miehet ja naiset toimivat opettaessaan eri tavoin. Edellisissä luvuissa pohdittiin, 
ovatko miesten valmiudet todella naisten valmiuksia paremmat, vai arvioivatko nai-
set vain valmiuksiaan kriittisemmin. Tulokset osoittivat, että vaikka naiset arvioivat 
valmiutensa miehiä huonommiksi, he käyttivät nuorta ja hänen oppimistaan tukevia 
opetusmalleja näitä enemmän. Erityisesti erot näkyivät opetusta muokkaavien ope-
tusmallien käytössä. Kallioniemen tutkimuksen mukaan naisten ja miesten orientaa-
tio työhönsä on erilainen. Naiset ovat tunnollisempia, ja esimerkiksi naispuoliset 
uskonnonopettajat pitävät eri työtehtäviä merkittävämpinä kuin miehet.250 Tämän 
tutkielman tulokset vahvistavat myös Yrjönsuurten tutkimustuloksia, joiden mukaan 
naisopettajat ovat halukkaampia kokeilemaan uusia opetusmenetelmiä ja tekemään 
yhteistyötä työtovereiden ja vanhempien kanssa. Tutkimuksen mukaan naiset pyrki-
vät myös miehiä useammin pohtimaan oppilaan oppimaan auttamista, ottamaan pa-
lautetta oppilailta, tarkkailemaan heidän oppimistaan ja kehittämään opetustaan sen 
mukaisesti.251  
Tulokset osoittivat, että naiset turvautuivat myös hiukan useammin rangaistuksiin. 
Tähän saattaa vaikuttaa naisten kokema epävarmuus erityisesti käytös- ja uhmak-
kuushäiriöitä kohdatessaan, sillä nuoren rankaisemisen saattaa tuntua viimeiseltä 
keinolta saada epävarma tilanne takaisin hallintaan. Naiset ilmoittivatkin jonkin ver-
ran miehiä useammin poistavansa nuoren opetustilasta tai kieltävänsä ja komenta-
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vansa jatkuvasti. Erot rangaistuskeskeisen opetusmallin käytössä olivat kuitenkin 
pienempiä ja tilastollisesti vähemmän merkitseviä, joten naisten opetusmenetelmät 
näyttävät pedagogisesti kehittyneemmiltä kuin miehillä. Onkin mielenkiintoista poh-
tia, miksi naiset arvioivat valmiutensa miehiä huonommiksi, vaikka syytä tähän ei 
ole. Ovatko miehet vain naisia itsevarmempia arvioidessaan itseään ja toimintaansa.  
Koulutuksella oli yhteys arvioihin valmiuksista opettaa käyttäytymishäiriöstä kärsi-
viä nuoria. Pedagogisesti kouluttautuneet työntekijät arvioivat valmiutensa jonkin 
verran paremmiksi kuin kouluttautumattomat. Pedagogisen koulutuksen merkitys 
arvioituihin valmiuksiin oli kuitenkin melko vähäinen. Erityispedagogisen koulutuk-
sen merkitys puolestaan kävi selvästi ilmi vastaajien arvioissa omista valmiuksistaan. 
Erityispedagogisesti kouluttautuneet arvioivat valmiutensa selvästi paremmiksi kuin 
kouluttautumattomat, joten jo vähäinen erityispedagoginen koulutus näyttää paranta-
van kokemusta omista valmiuksista. Vähäinenkin kouluttautuminen osoittaa myös 
työntekijän kiinnostusta aihetta kohtaan. Jo asian tiedostaminen ja siitä kiinnostumi-
nen saattaa parantaa kokemusta omista valmiuksista.  
Erityispedagogista koulutusta hankkineet käyttivät nuorta ja hänen oppimistaan tu-
kevia opetusmalleja kouluttautumattomia selvästi enemmän. Pedagogisesti koulut-
tautuneiden ja kouluttautumattomien käyttämissä opetusmalleissa eroja ei puolestaan 
ollut. Käyttäytymishäiriöstä kärsivien nuorten opettaminen vaatii tietyiltä osin hy-
vinkin spesifiä osaamista, mihin erityispedagoginen koulutus näyttää vastaavan kas-
vatustieteen koulutusta paremmin. Huomionarvoista on se, ettei paljon ja jonkin ver-
ran kouluttautuneiden käyttämissä opetusmalleissa ollut merkittäviä eroja.  
Tuloksia tarkastellessa täytyy ottaa huomioon, että koulutuksen ryhmittely tehtiin sen 
mukaan, miten monenlaista erilaista koulutusta vastaaja oli hankkinut. Jos vastaaja 
oli esimerkiksi tehnyt laajat sivuaineopinnot erityispedagogiikasta, hänet luokiteltiin 
jonkin verran kouluttautuneiden ryhmään. Jos vastaaja puolestaan oli käynyt yhden 
avoimen yliopiston erityispedagogiikan kurssin ja lisäksi yhden kirkon järjestämä 
kurssin, hänet luokiteltiin paljon kouluttautuneiden ryhmään. Tällaisissa tapauksissa 
ryhmittely aiheutti sen, että laajemmat erityispedagogiset opinnot suorittanut vastaaja 
määriteltiin vähemmän kouluttautuneeksi kuin suppeammin erityispedagogiikka 
opiskellut vastaaja. Tämä voi vaikuttaa siihen, miksi paljon ja jonkin verran koulut-
tautuneiden arviot eivät juuri poikkea toisistaan. Ryhmittely ei kuitenkaan muuta sitä 
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havaintoa, että erityispedagoginen koulutus näyttää parantavan arvioita omista val-
miuksista opettaa käyttäytymishäiriöistä kärsiviä nuoria sekä lisäävän nuorta ja hä-
nen oppimistaan tukevien opetusmallien käyttöä. 
Vastaajista lähes puolet oli paljon tai erittäin halukas hankkimaan lisäkoulutusta 
käyttäytymishäiriöstä kärsivien nuorten opettamiseen. Tulokset osoittivat, että mitä 
paremmiksi valmiudet arvioitiin, sitä halukkaampia oltiin lisäkoulutukseen ja päin-
vastoin. Toisaalta koulutushaluttomissa vastaajissa oli myös niitä, jotka arvioivat 
valmiutensa hyviksi, eivätkä ehkä sen vuoksi kokeneet tarvetta lisäkoulutukseen.  
Jo nyt nuorta ja hänen oppimistaan tukevia menetelmiä muita enemmän käyttävät 
vastaajat olivat kaikkein halukkaimpia lisäkoulutukseen ja päinvastoin. Tuloksia ar-
vioidessa täytyy kuitenkin olla varovainen, sillä kyselylomakkeen perusteella on 
mahdotonta tietää, kumpi on syy ja kumpi seuraus. Johtuvatko huonot valmiudet 
haluttomuudesta hankkia lisäkoulutusta vai eikö koulutuksen uskota parantavan val-
miuksia. Lisäkoulutusta haluavat olivat yleensä myös hankkineet jo ennestään jon-
kinlaista erityispedagogista koulutusta. Voisiko siis olla, että koulutusta hankkineet 
ovat tiedostaneet asian tärkeyden ja kokevat sen vuoksi tarvitsevansa lisää koulutus-
ta. Lähes mistä tahansa asiasta voidaan sanoa, että mitä enemmän aiheesta tietää, sitä 
enemmän huomaa tarvitsevansa tietoa lisää.  
Vastaajista yli puolet piti rippikoulun opettajan ensisijaisena tehtävän vierellä kul-
kemista ja kanssaoppimista. Tämä kertoo konstruktivistisen oppimiskäsityksen juur-
tumisesta myös rippikouluun. Vastaajissa oli jonkin verran kuitenkin myös niitä, 
joiden mielestä opettajan ensisijainen tehtävä on tiedon välittäminen, asenteiden 
opettaminen tai uskoon saattaminen. Näistä erityisesti tiedon välittäminen kielii pe-
rinteisemmästä oppimiskäsityksestä, jossa opettajan tehtävä on välittää tietoa muut-
tumattomana oppilaalle. Vastauksista ei kuitenkaan voi vetää suoria johtopäätöksiä 
työntekijöiden oppimiskäsityksistä, sillä kysymyksessä pakotettiin vastaaja valitse-
maan vain yksi vaihtoehto. Rippikoulun tehtävä on monitahoinen, eikä se ole rajatta-
vissa kokonaisuudessaan vain yhteen tehtävään. Tutkimuksen kannalta oli kuitenkin 
tarkoituksenmukaista tietää, minkä tehtävän vastaajat nostivat ensisijaiseksi.  
Vierellä kulkijat ja kanssaoppijat arvioivat valmiutensa selvästi paremmiksi kuin 
muut. Heidän opetusmallinsa olivat myös pedagogisesti kehittyneempiä kuin muilla. 
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Opettaja, joka näkee oman tehtävänsä vierellä kulkijana ja kanssaoppijana, on ehkä 
muita valmiimpi ottamaan nuoren yksilölliset oppimisstrategiat huomioon opetuksen 
järjestämisessä. Tämän vuoksi hän muokkaa opetustaan pyrkien luomaan nuorelle 
mahdollisimman sopivan oppimisympäristön sekä antamaan eri tavoin virikkeitä 
oppimiselle ja tukemaan sitä. Vierellä kulkijoissa ja kanssaoppijoissa oli naisia 
enemmän kuin miehiä, mikä vahvistaa aiempia tutkimustuloksia siitä, että naiset ovat 
suuntautuneempia oppilaiden oppimiseen ja he miettivät tämän auttamista enemmän 
kuin miehet.252  
Ammattiryhmien vertailussa nuorisotyönohjaajat nousivat selvästi esiin sekä omien 
arvioidensa että käyttämänsä pedagogiikan puolesta. Nuorisotyönohjaajat arvioivat 
valmiutensa opettaa käyttäytymishäiriöstä kärsiviä nuoria selvästi paremmiksi kuin 
muut ammattiryhmät ja paremmiksi kuin vastaajat keskimäärin. Kanttorit puolestaan 
arvioivat valmiutensa selvästi muita huonommiksi. He olivat myös ammattiryhmistä 
ainoita, jotka arvioivat valmiutensa keskimäärin enemmän huonoiksi kuin hyviksi. 
Papit arvioivat valmiutensa keskinkertaisiksi.  
Työntekijöiden käyttämät opetusmallit osoittivat, että heidän arvionsa omista val-
miuksistaan pitivät melko hyvin paikkaansa. Nuorisotyönohjaajat käyttivät nuorta ja 
hänen oppimistaan tukevia opetusmalleja jonkin verran muita enemmän ja kanttorit 
jonkin verran muita vähemmän. Erityisesti erot näkyivät nuorisotyönohjaajien ja 
kanttorien välillä, mutta myös pappien ja kanttorien sekä pappien ja nuorisotyönoh-
jaajien välillä oli havaittavissa eroja. Nuorisotyönohjaajien koulutukseen kuuluu 
muita enemmän pedagogisia opintoja, mutta he olivat toisaalta myös hankkineet eni-
ten muuta erityispedagogista koulutusta, minkä vuoksi heillä on todennäköisesti eni-
ten menetelmiä ja käytännön keinoja käyttäytymishäiriöstä kärsivien nuorten opet-
tamiseen. Kanttorit käyttivät erityisesti syitä selvittävää ja keskustelevaa opetusmal-
lia muita vähemmän, mihin syynä voi olla kanttorin asema rippikoulun työntekijätii-
missä. Kanttori saattaa käydä leirillä vain opetustehtävissä, mutta myös ollessaan 
paikalla koko leirin ajan tilanteiden selvittämisen tai yhteydenoton kotiin tekee usein 
leiriä johtava teologi tai nuorisotyönohjaaja.  
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8.2 Tulosten arviointi ja jatkotutkimusaiheet  
Tutkimus osoitti, että kirkon työntekijöiden pedagogisessa osaamisessa olisi paran-
tamisen varaa. Käyttäytymishäiriöstä kärsivä nuori tarvitsee lähes aina erityistä tukea 
oppimiseensa, ja erityisesti ongelmatilanteissa opettajilta vaaditaan valmiuksia ottaa 
tämä huomioon. Kyselylomakkeessa vastaajille annettiin esimerkki nimenomaan 
ongelmatilanteesta, jossa nuori aiheuttaa käyttäytymisellään häiriötä opetustilantee-
seen. Tulokset eivät anna erityisen hyvää kuvaa kirkon rippikoulua pitävien työnteki-
jöiden valmiuksista, jos ongelmatilanteissa nuorta ja hänen oppimistaan tukevia ope-
tusmalleja käytetään vain satunnaisesti. Jopa keskimääräistä paremmiksi valmiutensa 
arvioineet ja enemmän nuorta ja hänen oppimistaan tukevia menetelmiä käyttävät 
vastaajat käyttivät hekin näitä opetusmalleja vain jonkin verran.  
Tuloksia tarkastellessa on kuitenkin otettava huomioon, että harvoin opetustilanteissa 
käytetään kaikkia opetusmalleja yhtä aikaa. Vaikka vastaaja esimerkiksi muuttaa 
opetusmenetelmiä vain silloin tällöin, opetustilanteen rakennetta silloin tällöin ja 
selkeyttää opetustilanteen rakennetta melko harvoin, voi olla, että hän käyttää jotakin 
opetusmallia joka kerta opettaessaan käyttäytymishäiriöstä kärsiviä nuoria. Mikäli 
tilanne on tämä, ei syytä huoleen ole. Mikäli kirkon työntekijät puolestaan käyttävät 
vain satunnaisesti ylipäätään mitään nuorta ja tämän oppimista tukevaa opetusmallia, 
on syytä alkaa pohtia, miten tilannetta parannettaisiin.  
RKS 2001:n mukaan nuorten erilaisuus, heidän yksilölliset lähtökohtansa ja valmiu-
tensa on otettava huomioon rippikoulua toteutettaessa. Jotta tämä voisi toteutua, ja 
nuori RKS 2001 yleistavoitteen mukaan ”kasvaa siinä uskossa kolmiyhteiseen Juma-
laan, johon hänet on pyhässä kasteessa otettu, kasvaa rakkaudessa lähimmäiseen ja 
elää rukouksessa ja seurakuntayhteydessä”253, tulisi rippikoulun opettajilla olla tietoa 
näistä lähtökohdista ja valmiuksista sekä keinoista, joilla nuoren rippikouluun osal-
listumista voidaan tukea. Erityisrippikouluissa yksilöllisten lähtökohtien huomioimi-
nen on ehkä helpompaa, sillä ryhmät ovat pienempiä ja ryhmän jäsenet tarvitsevat 
usein samankaltaista tukea. Yleensä erityisrippikoulujen työntekijöillä on myös 
enemmän kokemusta erityisryhmien opettamisesta, ja he ovat hankkineet koulutusta 
siihen.  
                                               
253
 RKS 2001, 18, 42. 
104
Mikäli tässä tutkielmassa esiteltyjä nuorta ja hänen oppimistaan tukevia keinoja käy-
tetään opetuksessa vain satunnaisesti, ei käyttäytymishäiriöstä kärsivien nuorten eri-
tyistarpeita ole otettu riittävän hyvin huomioon tavallisessa rippikoulussa. Tulosten 
indikoimilla valmiuksilla ei pystytä tarjoamaan käyttäytymishäiriöstä kärsiville nuo-
rille RKS 2001:n edellyttämää yksilölliset lähtökohdat huomioivaa opetusta. Työnte-
kijöiden pedagogista osaamista tulisi kehittää ja tietoa lisätä, jotta käyttäytymishäiri-
östä kärsivät nuoret voisivat osallistua onnistuneesti ja täysipainoisesti tavalliseen 
rippikouluun. 
Tulokset osoittivat, että sekä tarvetta että halukkuutta lisäkoulutukseen on. Vastaaji-
en arviot omista valmiuksistaan sekä nuorta ja hänen oppimistaan tukevien opetus-
mallien käyttö osoittivat, että kirkon työntekijöiden pedagogista ja erityispedagogista 
lisäkoulutusta, mutta ehkä myös pohjakoulutukseen liittyvien pedagogisten opintojen 
määrää olisi syytä lisätä. Tieto käyttäytymishäiriöistä, erilaisista oppijoista sekä hei-
dän oppimisensa tukemisesta lisää varmuutta ja antaa keinoja rippikoulun opetuksen 
järjestämiseen nuorten yksilölliset tarpeet huomioon ottaen.  
Erityisesti kanttorien heikot valmiudet osoittavat lisäkoulutuksen tarpeen, sillä kirkon 
musiikkikasvatus on lähes yksinomaan heidän vastuullaan. Kirkkojärjestyksen mu-
kaan kanttorin tehtävä on johtaa seurakunnan musiikkitoimintaa. Tähän kuuluu muun 
muassa jumalanpalveluksien ja muiden kirkollisten toimitusten musiikista vastaami-
nen, opettaminen rippikoulussa sekä kirkon musiikkikasvatustyö. Musiikki on irrot-
tamaton ja keskeinen osa kirkon tehtävää. Rippikoulussa käytettävä musiikki vaikut-
taa vahvasti nuoren käsitykseen koko seurakunnan musiikista. Sillä on suuri merkitys 
nuoren kristillisen identiteetin muodostumisessa ja yhteiseen joukkoon kuulumisessa. 
Musiikki on myös merkittävä tekijä välitettäessä nuorille sitä yhteisöllisyyden koke-
musta, mistä seurakuntayhteydessäkin on kysymys.254  
Musiikin terapeuttiset ominaisuudet on tunnettu jo vuosisatoja. Jokainen yksilö luo 
musiikille omat merkityksensä, jotka pohjautuvat omiin arvoihin ja kokemuksiin.255
Jotta musiikin hyviä ominaisuuksia voitaisiin rippikoulussa hyödyntää täysipainoi-
sesti ja sen avulla auttaa nuorta kristillisen identiteetin rakentamisessa, tulisi seura-
kunnan musiikkikasvattajien tuntea nuorten yksilölliset lähtökohdat sekä niihin liit-
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tyvät haasteet ja osata ottaa ne opetuksessaan huomioon. Tämä edellyttää tietoa eri-
tyistä tukea tarvitsevista nuorista ja heidän oppimisestaan. Sen lisäksi kanttoreiden 
tulisi tuntea musiikkikasvatuksen ja ehkä soveltuvin osin myös musiikkiterapian kei-
noja nykyistä enemmän ja osata soveltaa niitä rippikoulussa. Jarkko Seppälän tutki-
mus seurakuntien rippikoulutyöstä 1990-luvun alussa osoitti, että rippikoulun ohjaa-
jista erityisesti kanttorit toivoivat lisää taidollisia valmiuksia nuorten opettamiseen ja 
kohtaamiseen rippikoulussa.256 Tässä tutkielmassa kanttorit olivat ammattiryhmistä 
haluttomimpia hankkimaan erityispedagogista lisäkoulutusta, mutta heistäkin reilu 
kolmannes oli paljon tai erittäin paljon halukas lisäkoulutukseen.  
Kouluttautumisen lisäksi moniammatillisen yhteistyön lisääminen rippikoulun toteu-
tuksessa auttaisi käyttäytymishäiriöstä kärsivien nuorten erityistarpeiden huomioimi-
sessa. Niinivaaran pro gradu -tutkielma osoitti, että rippikoulun työntekijöiden tehtä-
vät ovat vielä melko eriytyneet, eikä yhteistyötä tehdä niin paljon kuin siihen olisi 
mahdollisuus.257 Merkittävimmät tulokset valmiuksista saatiin kuitenkin ammatti-
ryhmien vertailussa, ja erot osoittavat nimenomaan nuorisotyönohjaajien olevan 
yleensä kasvatuksen ammattilaisia työntekijätiimissä. Heidän osaamistaan tulisikin 
hyödyntää nykyistä enemmän. Työntekijätiimin tiivis yhteistyö sekä suunnittelu- että 
toteutusvaiheessa antaisi kaikille mahdollisuuden jakaa kokemustaan ja ideoitaan, 
mutta toisaalta myös epävarmuuttaan, jolloin tiimityön merkitys korostuu. Lisäksi se 
mahdollistaisi rippikoululle selkeämmät yhtenevät puitteet ja toimintatavat, joiden 
rajoissa myös käyttäytymishäiriöstä kärsivien nuorten olisi helpompi toimia.  
Rippikoulu on yksi kirkon perustehtävistä. Rippikoulun myötä kirkko saa tärkeän 
kosketuksen nuoriin – myös niihin, jotka eivät kuulu Suomen evankelis-luterilaiseen 
kirkkoon. Se on ainutlaatuinen mahdollisuus antaa nuorelle kokemus seurakuntayh-
teydestä, ja auttaa häntä näkemään sen merkitys omassa elämässään. Tässä tehtäväs-
sä rippikoulun opettajilla on suuri vastuu. Mikäli nuori kokee, ettei häntä ymmärretä 
tai hänen erityistarpeitaan oteta huomioon, millaisen kuvan se antaa yhteisöllisestä ja 
sisäänsä sulkevasta, inklusiivisesta kirkosta, jonka tavoite on ottaa jokainen jäsen 
huomioon sellaisena kuin hän on, omine henkilökohtaisine ominaisuuksineen ja tar-
peineen. Rippikoulun opettajien epävarmuus ja ymmärtämättömyys nuoren käyttäy-
tymisen syistä voivat aiheuttaa ongelmatilanteissa nuorelle ulkopuolisuuden tai hy-
                                               
256
 Seppälä 1992.  
257
 Niinivaara 2007.  
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väksymättä jäämisen tunteen.  
Tämä tutkimus selvitti kirkon työntekijöiden valmiuksia opettaa käyttäytymishäiriös-
tä kärsiviä nuoria työntekijöiden omien arvioiden perusteella ja hyvin yleisellä tasol-
la. Tutkimusta voisi täydentää ja jatkaa yhdistämällä siihen laadullisia aineistonke-
ruutapoja ja analyysimenetelmiä sekä syventämällä ja laajentamalla tilastollisia ana-
lyysejä. Tutkimus antoi suuntaviivoja, kuinka paljon yksittäisiä opetusmalleja käyte-
tään, muttei vastannut kysymykseen, kuinka paljon nuorta ja hänen oppimistaan tu-
kevaa pedagogiikkaa käytetään rippikoulun todellisuudessa kokonaisuudessaan. 
Valmiuksien tarkempi tutkiminen vaatisi rippikoulun todellisuuden tutkimista myös 
käytännössä. Tämä tarkoittaisi muun muassa rippikoulun opetustilanteiden havain-
nointia sekä tavoitteiden ja oppimisprosessien arviointia.  
Tutkimus oli rajattu koskemaan ulospäin suuntautunutta häiriökäyttäytymistä, mutta 
samankaltaista tutkimusta olisi syytä tehdä myös sisäänpäin suuntautuneesta häiriö-
käyttäytymisestä. Tähän liittyen olisi syytä tutkia myös sosioemotionaalisia vaikeuk-
sia rippikoulussa tyttöjen ja poikien näkökulmasta. Heidän vaikeutensa ilmenevät 
usein hiukan eri tavoin ja myös opettajien suhtautuminen tyttöihin ja poikiin on tut-
kimusten mukaan erilaista. Tutkimukseen voisi liittää myös nuorisotutkimuksen tee-
moja muun muassa naiseksi ja mieheksi kasvamisesta, seksuaalikasvatuksesta sekä 
nuoruusiän kriiseistä.  
Tutkimus jätti myös avoimeksi kysymyksen, kuinka paljon kirkon työntekijät ylipää-
tään tietävät käyttäytymishäiriöistä ja niiden kohtaamisessa käytettävistä keinoista. 
Joitakin arveluita on työntekijöiden arvioimien valmiuksien ja opetusmallien perus-
teella tehty, mutta tarkempaa selvitystä olisi syytä tehdä. Valmiuksien kehittäminen 
lähtee asioiden tiedostamisesta ja tiedon lisäämisestä, minkä vuoksi olisi tärkeää kar-
toittaa myös rippikoulun opettajien tietopohjaa. Lisäksi olisi syytä kartoittaa kirkon 
työntekijöilleen tarjoaman erityispedagogisen koulutuksen laajuutta sekä erityispe-
dagogisen koulutuksen hankkimisen mielekkyyttä ja tarpeellisuutta työnantajan nä-
kökulmasta.  
Tutkimuksen pohjalta nousee myös kysymys rippikoulun opettajien asenteista erilai-
sia oppijoita ja heidän opettamistaan kohtaan. Olisi tärkeää selvittää, kuinka kirkon 
työntekijät suhtautuvat erilaisten oppijoiden integroimiseen tavalliseen rippikoulu-
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ryhmään, ja kuinka tämä vaikuttaa rippikoulun järjestämiseen. Tämän lisäksi rippi-
koulua olisi syytä tutkia erilaisten oppijoiden näkökulmasta. Millaiseksi he kokevat 
osallistumisen tavalliseen rippikouluun? Millaisiksi he kokevat työntekijöiden asen-
teet? Onko heidät omasta mielestään huomioitu opetuksen järjestämisessä? Erityis-
pedagogisen tutkimuksen saralla haasteena nähdään erityisen tuen tarpeiden varhai-
sen tunnistamisen menetelmien kehittäminen sekä niiden liittäminen pitkäkestoisiin 
ja kestäviin tukitoimenpiteisiin ja pedagogisiin interventioihin. Olisikin syytä tutkia, 
millaisin keinoin kirkko voisi olla osa tätä tukiverkkoa siten, että nuoren tarvitsema 
tuki olisi saatavilla myös rippikoulussa.  
Tutkittavaa olisi lisäksi tähän tutkielmaan liittyvän kyselylomakkeen avoimissa ky-
symyksissä, joissa kirkon työntekijät kertovat millaisissa tilanteissa käyttäytymishäi-
riöitä on kohdattu sekä arvioivat, mikä käyttäytymishäiriöstä kärsivien nuorten koh-
taamisessa koetaan vaikeimmaksi ja millaiset keinot ovat auttaneet heitä opettajina.  
Käyttäytymishäiriöt lisääntyvät jatkuvasti, mutta niiden mukana myös tietoa tulee 
koko ajan lisää. Tähän todellisuuteen ja sen luomiin haasteisiin on myös kirkossa 
pikku hiljaa herätty. Kirkkohallituksen Rippikoulu kaikille -hanke on ollut päänavaus 
erilaisten oppijoiden huomioimiseksi rippikoulun organisoinnissa ja toteutuksessa. 
Tämä tutkielma laajentaa näkökulmaa erilaisten oppijoiden lisäksi myös muihin eri-
tyistä tukea tarvitseviin nuoriin, ja avaa toivottavasti keskustelua sosiaalisista ja emo-
tionaalisista vaikeuksista kärsivien nuorten asettamiin haasteisiin rippikoulutyölle ja 
rippikoulun opettajille.  
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LIITE 1
Hyvä vastaanottaja,  
Opiskelen teologian maisteriksi Joensuun yliopiston teologisessa tiedekunnassa pää-
aineenani uskonnonpedagogiikka. Teen pro gradu -tutkielmaa aiheesta: Millaiset 
valmiudet kirkon työntekijöillä on opettaa rippikoulussa käyttäytymishäiriöisiä nuo-
ria? Pyrin kartoittamaan asiaa Lapuan, Kuopion ja Helsingin hiippakuntien työnteki-
jöiltä internetissä täytettävän sähköisen kyselylomakkeen avulla. Kyselyyn vastaa-
minen veisi aikaasi noin 15 minuuttia ja se löytyy osoitteesta: 
https://intra.joensuu.fi/elomake/lomakkeet/1716/lomake.html
Erilaiset oppijat puhuttavat tällä hetkellä niin kirkossa kuin koulumaailmassakin. 
Yksi erilaisten oppijoiden ryhmä ovat käyttäytymishäiriöiset nuoret, joista monet 
käyvät koulua erityisluokilla, mutta saattavat haluta osallistua tavalliseen rippikou-
luun. Onko kirkon työntekijöillä riittävästi valmiuksia, jotta nämä nuoret voisivat 
osallistua rippikouluun tavallisessa ryhmässä täysipainoisesti? 
Tutkimus on tärkeä kartoitus ennen tutkimattomalta alueelta, ja sen tulokset auttavat 
rippikoulujen osalta käytännön työssä sekä koulutuksen suunnittelussa. 
PYYDÄN SINUA VASTAAMAAN KYSELYYN 16.10.2007 MENNESSÄ. 
Kyselyyn osallistuminen on täysin luottamuksellista, eikä siihen tallennu mitään tun-
nistetietoja. Kyselyn vastauksia käytetään vain tämän tutkimuksen tarpeisiin. Tutki-
muksen osalta olen ollut yhteydessä hiippakuntiin, ja kyselyyn toivotaan mahdolli-
simman paljon vastauksia. 
Kysymyksissä voit kääntyä puoleeni puhelimitse tai sähköpostilla. Graduni ohjaajana 
toimii Joensuun yliopiston uskonnonpedagogiikan professori Antti Räsänen ant-
ti.rasanen@joensuu.fi/p.050-3063231). 
Suuret kiitokset avustasi! 
Ystävällisin terveisin 




KYSELY KIRKON TYÖNTEKIJÖIDEN VALMIUKSISTA OPETTAA RIPPIKOULUSSA NUORIA, 
JOILLA ON KÄYTTÄYTYMISHÄIRIÖ  
TAUSTATIEDOT 
1. Sukupuoli:  __ mies  __ nainen  
2. Ikä:  __ 18–30  __ 31–40  __ 41–50  __ yli 50  
3. Ammatti:  __ pappi  __ nuorisotyönohjaaja  __ kanttori  
4. Missä hiippakunnassa työskentelet:  
1 Helsingin hiippakunta  
2 Kuopion hiippakunta  
3 Lapuan hiippakunta  
5. Minkä kokoisessa seurakunnassa työskentelet:  
1 jäseniä alle 3000  
2 jäseniä 3000–7999  
3 jäseniä 8000 tai enemmän  
6. Seurakunnan sijainti:  
1 haja-asutusalue 
2 maaseudun taajama  
3 pieni kaupunki, alle 30 000 asukasta  
4 kaupunki, 30 000–100 000 asukasta  
5 suurkaupunki, yli 100 000 asukasta  
7. Miten pitkään olet ollut töissä kirkon palveluksessa (aika kokonaisina vuosina) ______________ 
8. Montako rippikoulua pidät vuodessa? ____________________ 
9. Mikä on opettajan ensisijainen tehtävä rippikoulussa? Valitse mielestäsi ensisijainen tehtävä. 
1 tiedon välittäminen  
2 asenteiden opettaminen  
3 uskoon saattaminen  
4 vierellä kulkeminen ja kanssaoppiminen 
5 sosiaalisten taitojen opettaminen  
6 tunnetaitojen opettaminen  
7 muu, mikä? __________________________________________________  
KOULUTUSTAUSTA 
10. Ylin tutkinto, joka sinulla on:  
__ kansakoulu tai peruskoulu  
__ lukio tai 2. asteen oppilaitos  
__ ammattikorkeakoulu  
__ yliopisto  
__ Sibelius-Akatemia  
11. Minä vuosina olet suorittanut ylimmän tutkintosi? ____________________
12. Mikäli olet suorittanut yliopistotutkinnon, minkä tutkinnon?  
__ teologian maisteri  __ teologian lisensiaatti  __ teologian tohtori  
__ filosofian maisteri  __ filosofian lisensiaatti  __ filosofian tohtori  
__ musiikin maisteri  __ musiikin lisensiaatti  __ musiikin tohtori  
13. Millaista opettamiseen ja kasvatukseen liittyvää koulutusta sinulla on?  
ammattiin tähtäävän koulutukseen kuuluvat pedagogiset opinnot  __ kyllä  __ei  
kasvatuksellinen pääaine    __ kyllä  __ei 
kasvatuksellinen sivuaine    __ kyllä  __ei 
auskultointi     __ kyllä  __ei 
avoin yliopisto     __ kyllä  __ei 
kirkon antama koulutus (kurssit, erityiskoulutukset tms.)  __ kyllä  __ei  
Mikäli olet tehnyt opintoja avoimessa yliopistossa, mikä kurssi tai opintojakso? ___________________________ 
Mikäli olet hankkinut jotakin muuta koulutusta, mitä? _______________________________________________ 
123
14. Oletko opiskellut erityispedagogiikkaa?  
ammattiin tähtäävän koulutukseen kuuluvat pedagogiset opinnot  __ kyllä  __ei  
sivuaine     __ kyllä  __ei  
avoin yliopisto     __ kyllä  __ei  
kirkon antama koulutus (kurssit, erityiskoulutukset tms.)  __ kyllä  __ei  
Mikäli olet opiskellut erityispedagogiikka jotenkin muuten, miten? _____________________________________ 
KOULUTUSMAHDOLLISUUDET 
15. Kuinka motivoitunut olit ammattiin tähtäävän koulutuksesi pedagogisiin opintoihin?  
1 en lainkaan  
2 vähän  
3 en paljon enkä vähän  
4 paljon  
5 erittäin paljon  
16. Olisitko halukas hankkimaan koulutusta käyttäytymishäiriöisten nuorten opettamiseen?  
1 en lainkaan  
2 vähän  
3 en halukas mutta en halutonkaan  
4 paljon  
5 erittäin paljon  
   
17. Miten työnantajasi antaa mahdollisuuden hankkia pedagogista lisäkoulutusta?  
1 suhtautuu erittäin kielteisesti  
2 suhtautuu jonkin verran kielteisesti  
3 ei suhtaudu kielteisesti eikä myönteisesti  
4 suhtautuu jonkin verran myönteisesti  
5 suhtautuu erittäin myönteisesti  
18. Onko työpaikallasi mielestäsi taloudellisia edellytyksiä pedagogiseen koulutukseen?  
1 ei lainkaan  
2 vähän  
3 riittävästi  
VALMIUDET 
TARKKAAVAISUUS- JA YLIAKTIIVISUUSHÄIRIÖ (AD/HD) OPETUSTILANTEESSA: Nuoren on usein 
vaikea keskittyä ja hän häiriintyy helposti. Hän jättää usein seuraamatta ohjeita eikä näytä kuuntelevan. Lisäksi 
nuori poistuu usein paikaltaan, juoksentelee sopimattomissa tilanteissa, on tunkeileva ja puhuu jatkuvasti ja/tai 
hänellä on vaikeuksia toimia rauhallisesti ja pitkäjänteisesti.  
19. Millaiset valmiudet sinulla on mielestäsi opettaa tarkkaavaisuus- ja yliaktiivisuushäiriöistä nuorta?  
1 erittäin huonot 
2 melko huonot  
3 eivät huonot eivätkä hyvät  
4 melko hyvät  
5 erittäin hyvät  
KÄYTÖSHÄIRIÖ OPETUSTILANTEESSA: nuori sortaa, uhkailee tai pelottelee toisia, tuhoaa toisten omaisuut-
ta ja aloittaa usein tappeluita tai toimii fyysisesti julmalla tavalla toisia kohtaan.  
20. Millaiset valmiudet sinulla on mielestäsi opettaa käytöshäiriöistä nuorta?  
1 erittäin huonot 
2 melko huonot  
3 eivät huonot eivätkä hyvät  
4 melko hyvät  
5 erittäin hyvät  
UHMAKKUUSHÄIRIÖ OPETUSTILANTEESSA: nuori on usein vihainen, pahantuulinen ja ilkeä, ärsyyntyy 
helposti, menettää malttinsa ja riitelee, kieltäytyy noudattamasta sääntöjä ja/tai ärsyttää tahallaan.:  
21. Millaiset valmiudet sinulla on mielestäsi opettaa uhmakkuushäiriöistä nuorta?  
1 erittäin huonot 
2 melko huonot  
3 eivät huonot eivätkä hyvät  
4 melko hyvät  
5 erittäin hyvät
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22. Miten paljon elämänkokemus ja/tai työkokemus ovat mielestäsi antaneet sinulle valmiuksia opettaa 
käyttäytymishäiriöisiä nuoria?  
1 ei lainkaan  
2 vähän  
3 ei paljon eikä vähän  
4 paljon  
5 erittäin paljon  
 TOIMINTAMALLIT 
Seuraavassa on esitetty toimintamalleja tilanteisiin, joissa kohtaat käyttäytymishäiriöitä oppitunnilla. 
Miten toimit? Älä mieti ideaalitilannetta, vaan vasta sen mukaan, miten itse yleensä teet!. (1 en koskaan, 2 
harvoin, 3 silloin tällöin, 4 melko usein, 5 aina) 
23. Ryhmässä on nuori, jonka on vaikea keskittyä. Hän ei seuraa opetusta ja hänen on vaikea pysyä pai-
kallaan. Hän puhuu lähes jatkuvasti, ei jaksa rauhoittua tekemään tehtäviä, vaan häiritsee ja yllyttää 
muita. Hän ei jaksa kuunnella ja hänelle joutuu usein kertomaan ohjeet monta kertaa. MITEN TOIMIT?  
jätän nuoren toiminnan huomioimatta     1  2  3  4  5 
kiellän ja komennan jatkuvasti     1  2  3  4  5 
poistan nuoren opetustilasta     1  2  3  4  5 
rankaisen nuorta (esim. puhuttelu tai muu rangaistus)    1  2  3  4  5 
muutan opetusmenetelmiä kesken tunnin    1  2  3  4  5 
pyrin jaksottamaan tunnin lyhyempiin jaksoihin    1  2  3  4  5 
otan muita työntekijöitä tai isosia mukaan opetustilanteisiin   1  2  3  4  5 
selkeytän ohjeistusta     1  2  3  4  5 
pyrin luomaan rauhallisen ja häiriöttömän ilmapiirin    1  2  3  4  5 
jaan ryhmän pienempiin osiin     1  2  3  4  5 
muutan istumajärjestystä tai opetustilan asettelua    1  2  3  4  5 
lisään taukojen määrä     1  2  3  4  5 
otan yhteyttä nuoren kotiin ja neuvottelen tilanteesta     1  2  3  4  5 
keskustelen nuoren kanssa käytöksestä    1  2  3  4  5 
kehitän opetustani mahdollisuuksien mukaan nuoren tarpeita vastaavaksi  1  2  3  4  5 
laadin vaihtoehtoisia oppitunteja mahdollisuuksien mukaan   1  2  3  4  5 
annan tukiopetusta mahdollisuuksien mukaan    1  2  3  4  5 
jotakin muuta,      1  2  3  4  5 
mitä? __________________________________________________  
24. Millaisissa tilanteissa olet kohdannuti käyttäytymishäiriöitä rippikoulussa? (tarkkaavaisuus ja/tai yliak-
tiivisuushäiriö, uhmakkuushäiriö, käytöshäiriö) 
TOIMINTAMALLIT 2 
25. Opetat ryhmää, jossa yksi nuori haluaa tehdä asiat oman mielensä mukaan. Hän pyrkii tavoitteisiinsa 
uhkailemalla ja pelottelemalla toisia oppilaita ja sinua. Nuori sortaa heikompia oppilaita, ja saattaa lyödä 
tai satuttaa toisia fyysisesti muulla tavalla. MITEN TOIMIT?  
jätän nuoren toiminnan huomioimatta    1  2  3  4  5 
poistan nuoren opetustilasta     1  2  3  4  5 
kiellän ja komennan jatkuvasti     1  2  3  4  5 
rankaisen nuorta (esim. puhuttelu tai muu rangaistus)    1  2  3  4  5 
muutan opetusmenetelmiä kesken tunnin    1  2  3  4  5 
otan muita työntekijöitä/isosia mukaan opetustilanteisiin   1  2  3  4  5 
jaan ryhmän pienempiin osiin     1  2  3  4  5 
muutan istumajärjestystä/opetustilan asettelua    1  2  3  4  5 
keskustelen nuoren kanssa käytöksestä    1  2  3  4  5 
kehitän opetustani mahdollisuuksien mukaan nuoren tarpeita vastaavaksi  1  2  3  4  5 
otan yhteyttä nuoren kotiin ja neuvottelen tilanteesta    1  2  3  4  5 
lähetän nuoren kotiin rippileiriltä     1  2  3  4  5 
laadin vaihtoehtoisia oppitunteja mahdollisuuksien mukaan   1  2  3  4  5 
jotakin muuta,      1  2  3  4  5 
mitä? ______________________________________________  
26. Mikä on mielestäsi vaikeinta kohdatessasi käyttäytymishäiriöitä? 
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TOIMINTAMALLIT 3 
27. Ryhmässä on nuori, joka on usein vihainen ja pahantuulinen. Hän kieltäytyy noudattamasta sääntöjä 
ja aloittaa helposti riidan toisen oppilaan tai sinun kanssasi. Nuori on ilkeä ja ärsyttää toisia tahallaan, 
mutta ärsyyntyy myös itse helposti pienistäkin asioista. MITEN TOIMIT?  
jätän nuoren toiminnan huomioimatta     1  2  3  4  5 
poistan nuoren opetustilasta     1  2  3  4  5 
kiellän ja komennan jatkuvasti     1  2  3  4  5 
rankaisen nuorta (esim. puhuttelu tai muu rangaistus)    1  2  3  4  5 
muutan opetusmenetelmiä kesken tunnin    1  2  3  4  5 
otan muita työntekijöitä tai isosia mukaan opetustilanteisiin   1  2  3  4  5 
jaan ryhmän pienempiin osiin     1  2  3  4  5 
muutan istumajärjestystä/opetustilan asettelua    1  2  3  4  5 
keskustelen nuoren kanssa käytöksestä    1  2  3  4  5 
kehitän opetustani mahdollisuuksien mukaan nuoren tarpeita vastaavaksi 1  2  3  4  5 
otan yhteyttä nuoren kotiin ja neuvottelen tilanteesta    1  2  3  4  5 
lähetän nuoren kotiin rippileiriltä     1  2  3  4  5 
laadin vaihtoehtoisia oppitunteja mahdollisuuksien mukaan   1  2  3  4  5 
jotakin muuta,      1  2  3  4  5  
mitä? __________________________________________________  
28. Millaiset keinot ovat auttaneet sinua kohdatessasi käyttäytymishäiriöitä?  
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LIITE 3 
Taulukko 28. Työntekijöiden käyttämät toimintamallit, kun opetusryhmässä on 
käyttäytymishäiriöstä kärsivä nuori.  





KA s KA S KA s 
jätän nuoren toiminnan huomioimatta  2.2 .83 1.4 .67 1.9 .84 
kiellän ja komennan jatkuvasti 2.6 .82 2.7 .95 2.5 .85 
poistan nuoren opetustilasta 1.7 .76 2.5 1.1 2.0 .83 
rankaisen nuorta (esim. puhuttelu tai muu rangais-
tus) 2.1 .84 2.8 1.1 2.6 .96 
muutan opetusmenetelmiä kesken tunnin 3.2 .81 3.2 .88 3.1 .78 
pyrin jaksottamaan tunnit lyhyempiin jaksoihin 3.3 .90 - - - - 
selkeytän ohjeistusta 3.8 .79 - - - - 
otan muita työntekijöitä tai isosia mukaan opetusti-
lanteisiin 3.2 1.0 3.4 1.0 3.2 1.0 
pyrin luomaan rauhallisen ja häiriöttömän ilmapii-
rin 4.0 .78 - - - - 
jaan ryhmän pienempiin osiin 3.3 .93 3.2 .94 3.1 .96 
muutan istumajärjestystä tai opetustilan asettelua 3.4 .90 3.6 .92 3.4 .87 
lisään taukojen määrää 3.1 .83 - - - - 
otan yhteyttä nuoren kotiin ja neuvottelen tilan-
teesta  2.4 .98 3.1 1.3 2.7 1.1 
keskustelen nuoren kanssa käytöksestä  3.7 .89 4.2 .91 4.0 .92 
kehitän opetustani mahdollisuuksien mukaan 
nuoren tarpeita vastaavaksi 3.6 .85 3.5 .87 3.4 .84 
laadin vaihtoehtoisia oppitunteja mahdollisuuksien 
mukaan  3.2 1.0 3.1 .94 3.1 .98 
annan tukiopetusta mahdollisuuksien mukaan  2.7 1.0 - - - - 
lähetän nuoren kotiin rippileiriltä - - 1.8 .88 1.5 .67 
jotakin muuta 2.4 1.4 2.8 1.52 2.4 1.5 
  
